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Der Boom h￿lt an! 
 
Willkommen in Frankfurt. Die Begr￿￿ungs-
reden sind gehalten und der Alltag hat die 
Erstsemester eingeholt. Trotz Zulassungsbe-
schr￿nkung im Grundschullehramt (es wurden 
nur 260 Pl￿tze vergeben), haben insgesamt 
￿ber 900 neue Lehramtsstudenten in Frankfurt 
ihr Studium aufgenommen. 
 
 
Grundschule, L1 = 260 
Haupt und Realschule, L2 = 260 
Gymnasium, L3  = 325 
Sonderschule, L5 = 100 
 
Die ersten Erfahrungen wurden in Vorlesun-
gen, Seminaren und Praktika gemacht, die 
Anmeldung zu den Schulpraktischen Studien 
ist abgeschlossen und das ￿Unileben￿ mitge-
staltet. Erste Kontakte wurden zu anderen 
Studenten gekn￿pft und vielleicht auch die 
eine oder andere negative Erfahrung erlebt. 
Einige ￿schieben Frust￿ und tragen sich mit 
dem Gedanken, das Studium zu ￿schmei￿en￿.  
 
Gerade jetzt gilt es aber, erst einmal durchzu-
atmen und keine voreiligen Schl￿sse zu zie-
hen. Fast alle Erstsemester haben solche oder 
￿hnliche Erfahrungen gesammelt und das er-
ste Semester verl￿uft leider sehr oft etwas 
chaotisch. 
 
Die Lehrerausbildung boomt, wenn auch erst 
einmal prim￿r durch gestiegene Studentenzah-
len. Das Thema Bildung ist nach PISA (Pro-
gramme for International Student Assess-
ment) und PISA-E wieder in aller Munde und 
der Ruf nach qualifizierten Lehrkr￿ften ist 
kaum zu ￿berh￿ren. "Vor allem an Berufli-
chen Schulen sowie Haupt- und Realschulen 
werden Lehrer zunehmend Mangelware. Vor 
allem die gegenw￿rtige Altersstruktur der 
Lehrkr￿fte f￿hrt dazu, dass der Beruf wieder 
attraktiver wird", sagte die hessische Kul-
tusministerin Karin Wolff bei der Vereidi-
gung von rund 60 Referendaren in Frankfurt-
H￿chst. Daher ist es sehr erfreulich, dass die 
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gestiegen ist. Es bleibt jedoch die bange Frage 
ob nicht viele der 260 L2-Studenten verhin-
derte Grundschulstudentinnen sind. 
 
Die L-news, ist die Zeitung f￿r Lehramtsstu-
dierende, hier finden Sie u.a. Artikel zur Leh-
rerausbildung, den Schulpraktischen Studien 
und aktuelle Ank￿ndigungen zum Lehramts-
studium in Frankfurt. 
In der vorliegenden Ausgabe liegt der 
Schwerpunkt der Beitr￿ge auf den Schulprak-
tischen Studien. Frau Professor Faust-Siehl 
und Herr Dr. Heil berichten in ihrem Beitrag 
￿Professionalisierung durch schulpraktische 
Studien? ￿ber Leitbilder von Professoren an 
der Universit￿t Frankfurt. Die P￿dagogischen 
Mitarbeiterinnen Gabriele Frenzel und Heike 
de Boer skizzieren ihre jeweiligen Erfahrun-
gen mit semesterbegleitenden Praktika. Frau 
Herold berichtet aus studentischer Sicht ￿ber 
die Schulpraktischen Studien. Dar￿ber hinaus 
wird dieser Themenschwerpunkt mit aktuel-
len Literaturempfehlungen zur Lehrerausbil-
dung abgerundet. 
 
Andreas H￿nssig OStR i.H. 
B￿ro f￿r Schulpraktische Studien 
 
 
Professionalisierung durch schulpraktische Studien? 
Leitbilder von Lehrenden an der Universit￿t 
 
Prof. Dr. Gabriele Faust-Siehl (Universit￿t Bamberg) 
Dr. Stefan Heil (Universit￿t W￿rzburg) 
 
Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern 
zielt letztlich auf p￿dagogisch-professionelle 
Handlungskompetenz im Berufsfeld Schule. 
Das universit￿re Studium ist konzeptioneller 
und institutioneller Bestandteil des Professio-
nalisierungsprozesses, der zu dieser Professi-
on hinf￿hrt und ihr vorausgeht. Die erste Pha-
se der Lehrerausbildung
1 ist also nicht belie-
big, sondern resultiert aus den Anforderungen 
der Profession, woraus auch das sozialisatori-
sche Hineinwachsen in eine Profession und 
damit die Berufsbiographie ihre Zielrichtung 
gewinnen. Sobald die universit￿re Lehreraus-
bildung als Basis eines mehrstufigen Profes-
sionalisierungsprozesses gesehen wird, wer-
den ihre Aufgaben und Leistungen auf dem 
Hintergrund der Professionstheorien analy-
sierbar.  
                                                 
1   Vgl. zu diesem Begriff den Abschlussbericht 
der von der Kultusministerkonferenz einge-
setzten Kommission ￿Perspektiven der Lehrer-
bildung in Deutschland￿ (Hg. von Ewald 
Terhart); im Folgenden abgek￿rzt als Perspek-
tiven 2000. ￿Lehrerausbildung￿ bezeichnet da-
nach die ersten beiden Phasen des universit￿-
ren Studiums und des Referendariats, ￿Lehrer-
bildung￿ alle drei Phasen unter Einschluss der 
Lehrerfort- und -weiterbildung. 
Dadurch wird die universit￿re Lehrerausbil-
dung in den Kontext der aktuellen empiri-
schen Theoriediskussion zur Profession des 
Lehrers gestellt. Zwei Positionen k￿nnen da-
bei grunds￿tzlich unterschieden werden: In 
aufgabenbezogener Sicht werden die Ar-
beitsaufgaben und die zu deren Bew￿ltigung 
notwendigen Kompetenzen des Lehrers bzw. 
der Lehrerin entfaltet (Bauer/Kopka/Brindt 
1996). Demgegen￿ber wird in Anschluss an 
Oevermann das p￿dagogische Handeln struk-
turtheoretisch rekonstruiert (Oevermann 
1996). Beide Zug￿nge verorten die Profession 
in der Praxisbew￿ltigung eines Akteurs, sie 
unterscheiden sich jedoch in ihren Konse-
quenzen hinsichtlich der universit￿ren Lehrer-
ausbildung und der in deren Rahmen angesie-
delten schulpraktischen Studien. 
Die aufgabenbezogene Professionstheorie 
geht ￿von den tats￿chlichen Arbeitsaufgaben 
und beruflichen Handlungsmustern￿ aus 
(Bauer/Kopka/Brindt 1996, S. 29). Im Zen-
trum steht die Schl￿sselkategorie des ￿profes-
sionellen Selbst￿. Es soll als Instanz der Pro-
fessionalit￿t die ￿Differenz zwischen Pers￿n-
lichkeit im Ganzen und dem f￿r berufliches 
Handeln relevanten Teil der Person deutlich￿ 
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und Privatsph￿re. Es st￿tzt sich auf internali-
sierte, verdichtete Handlungsmuster, die dem 
Professionellen als Handlungswissen zur Ver-
f￿gung stehen. Das Handlungsrepertoire um-
fasst die f￿nf Dimensionen soziale Struktur, 
Interaktion, Sprache und Kommunikation, 
Gestaltung sowie Hintergrundarbeit. Hinzu 
kommt eine Diagnosekompetenz.  
Dieser Konzeption zufolge kann die im pro-
fessionellen Selbst und seinem Handlungsre-
pertoire verankerte Professionalit￿t bereits 
direkt in der universit￿ren Lehrerausbildung 
in didaktischen Modellsituationen mit einer 
￿dichte(n) Folge von ￿bung und praktischer 
Anwendung￿ (ebd. S. 237) einge￿bt werden. 
Studierende sollen schon nach Abschluss des 
Studiums in der Lage sein, ￿Lehr-Lern-
Situationen kompetent zu gestalten￿, um nach 
Abschluss der zweiten Phase handlungsf￿hige 
Berufseinsteiger zu sein (ebd. S. 236). Da 
handlungspraktische Professionalit￿t vor-
nehmlich in der Praxis ￿ hier der Schule ￿ 
erworben wird, sollen die schulpraktischen 
Anteile in der Ausbildung erweitert und es 
soll die Stellung der Erziehungswissenschaft 
als Berufswissenschaft im Hinblick auf das 
sp￿tere Berufsfeld gest￿rkt werden (ebd. S. 
236f.).  
Am Ausgangspunkt der strukturtheoretischen 
Professionstheorie Oevermanns steht die 
strukturelle Differenz zwischen Theorie und 
Lebenspraxis. Die Profession ist der Beruf, in 
dessen Rahmen die strukturell bedingt stets 
krisenanf￿llige autonome Lebenspraxis der 
Klienten stellvertretend gedeutet und han-
delnd beeinflusst wird. Dies geschieht jedoch 
nicht von der Theorie aus, sondern in der Pra-
xis. Der spezifische Habitus des Professionel-
len besteht nach Oevermann in der kontextu-
ellen Anwendung universellen Theoriewis-
sens und dem Erkennen objektiver Regel-
strukturen in der Praxis, die ￿ber die subjekti-
ven ˜u￿erungen des Klienten hinausgehen. 
Oevermann nennt dies die ￿Polarit￿t von Sub-
sumtion und Rekonstruktion￿ (Oevermann 
1996, S. 127 u.a.), d.h. der Professionelle be-
achtet die Beschaffenheit des Einzelfalls, ord-
net den Fall unter sein bisheriges Theoriewis-
sen ein und l￿st damit stellvertretend die le-
benspraktischen Probleme des Klienten. Nicht 
￿Wissenserwerb, sondern Habitusformation￿ 
ist das Ziel der Professionalisierung und da-
mit der Lehrerausbildung (ebd. S. 123).  
Der Erwerb eines professionellen Habitus ist 
zweigeteilt und umfasst zwei Professionalisie-
rungsbereiche: Die erste Professionalisierung 
￿bt in den wissenschaftlichen Diskurs als Lo-
gik des besseren Arguments ein, die zweite in 
die Praxis als praktische Anwendung des wis-
senschaftlichen Wissens und K￿nnens. Die 
erste Phase ist damit theoretisch, die zweite 
praktisch ausgerichtet.
2 Damit entsprechen die 
beiden Professionalierungsphasen dem Be-
gr￿ndungs- und Entscheidungsverh￿ltnis der 
autonomen Lebenspraxis: Die theoretische 
Professionalisierung legt die Basis des Be-
gr￿ndungswissens, die praktische Professio-
nalisierung wendet es in der jeweiligen Situa-
tion am konkreten Fall an. An die Stelle der 
handlungspraktischen Ausbildung tritt in die-
sem Modell also die Ausbildung der F￿higkeit 
zum Fallverstehen. Diese setzt nicht notwen-
dig das Aufsuchen der Schulpraxis voraus.  
Die Professionstheorien bilden den zur Ein-
ordnung n￿tigen allgemeinen Hintergrund 
und Rahmen. Dadurch, dass die erste Ausbil-
dungsphase jedoch an einer Universit￿t statt-
findet, ist sie zugleich an die M￿glichkeiten 
und Grenzen der Universit￿t gebunden. Die 
Leistung der Universit￿t liegt darin, die Wis-
senschaftlichkeit der Ausbildung grundzule-
gen. Die Orientierung auf die Profession des 
Lehrer bzw. der Lehrerin erfordert jedoch 
auch den Berufsfeldbezug. Unter den Bedin-
gungen des universit￿ren Studiums kann der 
Berufsfeldbezug allerdings nur in speziellen, 
eingegrenzten Formen realisiert werden. Dies 
gilt sowohl zeitlich als auch der grunds￿tzli-
chen M￿glichkeit nach, denn die Berufssitua-
tion des Lehrers oder der Lehrerin ist im Stu-
dium nicht einzuholen. Wissenschaftlichkeit 
                                                 
2   Oevermann (1996), S. 142 dazu: ￿Nicht nur 
bedarf es einer expliziten theoretischen Be-
gr￿ndung einer p￿dagogischen Handlungslehre 
￿hnlich dem Verh￿ltnis von Naturwissenschaf-
ten und medizinischer Handlungslehre, son-
dern auch einer spezifischen, in sich prakti-
schen, kunstlehrehaft fixierbaren Vermittlung 
von theoretischer Begr￿ndung und fallspezifi-
scher konkreter Anwendung des theoretischen 
Wissens in einer in sich autonomen Aktion.￿ 
Vgl. dazu auch Wagner 1998. Seite 4  WS 2002/03  L-news Nr. 18 
 
und Berufsfeldbezug bilden also gleichsam 
zwei spannungsvoll aufeinander bezogene 
Pole.  
Die schulpraktischen Studien sind der Ausbil-
dungsbestandteil, auf den sich am dringlich-
sten die Hoffnung richtet, diese beiden Pole 
miteinander in Verbindung zu bringen. Dies 
macht die zentrale und zugleich prek￿re Stel-
lung der schulpraktischen Studien in der uni-
versit￿ren Lehrerausbildung aus. Die schul-
praktische Studien sind neben der Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik und den sog. Grund- 
oder Berufswissenschaften (Erziehungswis-
senschaften, Gesellschaftswissenschaften, P￿-
dagogische Psychologie) das vierte Element 
im Lehramtsstudium. H￿ufig fristen sie ein 
Schattendasein innerhalb das Studiengangs. 
Dies liegt zum einen an dem relativ hohen 
Sach- und Personalaufwand ihrer Organisati-
on und Durchf￿hrung, zum anderen aber an 
dem fehlenden konzeptionellen Profil. So sind 
sie zwar in den meisten Bundesl￿ndern obli-
gatorischer Bestandteil der Studienordnungen. 
Ihre m￿gliche integrative Funktion innerhalb 
des Studiums wird jedoch nur selten reflek-
tiert und kaum beachtet.  
Die KMK-Kommission spricht daher von der 
￿Unzul￿nglichkeit und Randst￿ndigkeit￿ (Per-
spektiven 2000, S. 107) der schulpraktischen 
Studien und fordert: ￿Das Ziel der schulprak-
tischen Studien der ersten Phase ist aber nicht 
die Ein￿bung in berufspraktische Routinen 
oder gar selbstverantwortlicher Unterricht. 
Vielmehr soll das hier erworbene Wissen, 
K￿nnen und Problembewusstsein zu Fragen 
an die Theorie f￿hren, zu einer reflektierten 
Sicht auf die Theoriediskussion wie umge-
kehrt zu einer kritischen Sicht auf manche 
Praxisformen sowie schlie￿lich zu Konse-
quenzen f￿r Studierhaltung und Studienauf-
bau￿ (Perspektiven 2000, S. 108). Im Vorder-
grund steht die theoriegeleitete Praxiserkun-
dung und der erste Praxiskontakt mit dem Ziel 
der Selbst- und Theoriereflexion, wie es der 
Begriff schulpraktische Studien im Gegensatz 
zu Praktikum nahe legt.
3 Dass jedoch an der 
                                                 
3   Beckmann (1997, S.  111) weist auf die unter-
schiedliche Zeichenhaftigkeit der Begriffe 
schulpraktische Studien und Praktika hin: ￿Der 
Wechsel der Begriffe von Praktika zu schul-
praktischen Studien ist nicht blo￿ ein Schil-
Universit￿t noch andere Modelle existieren 
und auch praktiziert werden, wird in unserer 
Untersuchung deutlich.  
Wirksam werden die einzelnen Positionen 
dadurch, dass sie zu Bestandteilen subjektiver 
Ausbildungskonzepte werden. Im Bereich der 
universit￿ren Lehrerausbildung haben die 
Lehrenden eine Schl￿sselposition inne. Sie 
verf￿gen ￿ber das ￿Betriebswissen￿, das auf 
dem Hintergrund von allgemeineren Zielset-
zungen dar￿ber entscheidet, wie die Pr￿fungs- 
und Studienordnungen jeweils konkretisiert 
werden. Stadelmann/Spirgi (1997) pr￿gen 
daf￿r den Begriff der ￿subjektiven Curricula￿.  
Generell ist die Lehrerbildung empirisch 
kaum untersucht. ￿ber Lehrende liegen nur 
vereinzelte Studien vor. Besonders wenig ist 
￿ber die Studien- bzw. Ausbildungskonzep-
tionen der Lehrenden bekannt, insbesondere 
unter den Bedingungen einer deutschen Uni-
versit￿t. Im Folgenden wird ￿ber eine Studie 
berichtet, die in Experteninterviews die Kon-
zeptionen von Lehrenden zur universit￿ren 
Lehrerausbildung erhob. Die schulpraktischen 
Studien waren dabei ein Teilbereich. 
Leitbilder von Lehrenden in der universit￿ren 
Lehrerausbildung 
Von April bis November 1999 wurden in ei-
ner Studie an der Universit￿t Frankfurt (vgl. 
Heil/Faust-Siehl 2000) 13 halbstandardisierte 
Leitfadeninterviews mit Lehrenden in der 
universit￿ren Lehrerausbildung der Johann 
Wolfgang Goethe-Universit￿t Frankfurt ge-
f￿hrt. Die Interviews wurden in der Reihen-
folge der Erhebung mit den Buchstaben A bis 
M gekennzeichnet. Interviewt wurden Vertre-
ter/innen der Grund- bzw. Berufswissenschaf-
ten (Erziehungswissenschaften, Gesell-
schaftswissenschaften, P￿dagogische Psycho-
logie) und aus einem m￿glichst breit gesteck-
ten fachdidaktischen Spektrum mit einer Be-
rufspraxis zwischen 5 bis 10 Jahren und mehr 
                                                                            
derwechsel, sondern es handelt sich um eine 
substantielle Ver￿nderung: schulpraktische 
Studien sind ein konstitutives und integrales 
Studienelement und zielen vorrangig auf Er-
kenntnis und ￿berpr￿fung der Theorie. Als in-
tegrales Element m￿ssen sie einf￿hrend, beo-
bachtend, analysierend, experimentell, gestal-
tend und gegebenenfalls bei Abschlussarbeiten 
forschend sein.￿  L-news Nr. 18    WS 2002/03               Seite 5 
 
als 20 Jahren. Die Auswahl konzentrierte sich 
auf Professorinnen und Professoren, weil un-
terstellt wird, dass sich deren Status innerhalb 
der Universit￿t konzeptionell pr￿gend aus-
wirkt. Au￿erdem interessierte, wie die Be-
fragten ihre besondere Freiheit hinsichtlich 
der Konzeption der Lehrerausbildung ausle-
gen.  
Die bildungs- und hochschulpolitische Situa-
tion der Frankfurter Universit￿t war zum Er-
hebungszeitpunkt durch zwei unterschiedliche 
Entw￿rfe f￿r ein neues Hessisches Hoch-
schulgesetz gekennzeichnet. Beide Entw￿rfe 
sahen Neuregelungen zur Lehrerausbildung 
vor, wohl als Reaktion auf die auch in Hessen 
mindestens seit 1994 kritisierte Lage der Leh-
rerausbildung an der Universit￿t. Im inzwi-
schen in Kraft getretenen HHG ist als Nieder-
schlag der Diskussionen, die zeitweise einen 
Kooperationsrat mit Vertretern der Zweiten 
Phase und ein Praxissemester einbeziehen, 
eine ￿gemeinsame Einrichtung der an der 
Lehrerbildung beteiligten Fachbereiche￿ vor-
gesehen, deren Form die Universit￿t selbst 
bestimmt, wie es im § 53 des HHG vom 
31.7.2000 hei￿t. Im gesamten Zeitraum der 
Untersuchung wird auch um die schulprakti-
schen Studien gerungen. U.a. werden interne 
und externe Gutachten eingebracht (Bom-
mes/Radtke/Webers 1994, Dlugosch 1996, 
Amrhein/Nonnenmacher/Scharlau 1998), und 
es wird eine neue Ordnung verabschiedet. Sie 
sieht noch Unterrichtsversuche der Studieren-
den und zwei Besuche der Lehrenden in den 
Praktikumsschulen vor. Zugleich mit der Ver-
abschiedung wird allerdings deren baldige 
Revision ins Auge gefasst. Daraus wird be-
reits ersichtlich, wie kontrovers die Positionen 
sind.  
Die Zielrichtung der Untersuchung richtet 
sich auf die Offenlegung des Betriebswissens 
der Experten hinsichtlich der universit￿ren 
Lehrerausbildung. Dazu sollen die unter der 
Oberfl￿che liegenden organisierenden Struk-
turen aufgedeckt werden. Zu deren Beschrei-
bung wird aus der Organisationsentwicklung 
der Begriff des ￿Leitbilds￿ herangezogen (vgl. 
z.B. Philipp/Rolff 1998). Im Unterschied zur 
Leitbildentwicklung in Organisationen geht es 
hier jedoch nicht um eine Festlegung der Ver-
treter auf ein Leitbild, sondern um die Rekon-
struktion von Leitbildern im Sinne von leiten-
den Vorstellungen der einzelnen Lehrenden. 
An einer Universit￿t sind plurale Leitbilder 
nicht nur zu erwarten, sondern sie sind auch 
der komplexen Aufgabenstellung angemes-
sen. Im Interview wurden die Vorstellungen 
der Lehrenden zu vier Fragekreisen erhoben:  
A: zur Konzeption der universit￿ren Lehrer-
ausbildung, den angezielten Kompetenzen 
und dem zugrunde gelegten Begriff der p￿d-
agogischen Professionalit￿t , 
B: zur Hochschulstruktur und der Form und 
den Aufgaben einer fachbereichs￿bergreifen-
den Einrichtung f￿r die Lehrerausbildung , 
C: zu den Zielen und der Organisationsform 
der schulpraktischen Studien und  
D: zum Ver￿nderungsbedarf . 
Die Interviews werden w￿rtlich transkribiert 
und einer dreistufigen Auswertung unterzo-
gen: In einem ersten innertextuellen Schritt 
werden in einer qualitativen zusammenfas-
send-strukturierenden Inhaltsanalyse die 
Transkripte innerhalb der Fragebereiche und 
Fragen auf Kernaussagen reduziert. Die Kern-
aussagen werden induktiv gefundenen Kate-
gorien zugeordnet. In einem zweiten intertex-
tuellen Schritt werden die kategorisierten 
Kernaussagen Fragebereich f￿r Fragebereich 
und Frage nach Frage miteinander verglichen. 
Bei diesem Schritt sch￿len sich die hinter den 
Antworten liegenden Leitbilder heraus. Fall-
rekonstruktiv werden die vier ermittelten 
Leitbilder anschlie￿end anhand der vier Inter-
views, in denen sie konsistent und in para-
digmatischer Dichte hervortreten, herausgear-
beitet.  
Daf￿r sind folgende Fragen leitend: Welche 
Konzeption liegt vor? Welcher Habitus wird 
angezielt? Welche organisatorischen Folgen 
hat das Leitbild f￿r die universit￿re Lehrer-
ausbildung? Der abschlie￿ende extratextuelle 
theoriebildende Schritt stellt die Ergebnisse in 
den Kontext der Professionalisierungsdiskus-
sion und entwickelt Thesen zur Professionali-
sierung der universit￿ren Lehrerausbildung, 
die modellhaft, nicht normativ gemeint sind.  
Die Untersuchung tr￿gt zur Einl￿sung von 
vier Desideraten in der Lehrerbildungsfor-
schung bei: 1. Kl￿rung der Begriffe durch 
Untersuchung ihres Gebrauchs, 2. empirisch-
strukturtheoretische Theoriegenerierung, Seite 6  WS 2002/03  L-news Nr. 18 
 
3.  Lehrendenforschung, 4. Ber￿cksichtigung, 
dass nicht nur die Lehrerbildung selbst pluri-
form ist, sondern jede Universit￿t in sich eine 
eigene Kultur darstellt.  
Bereits bei der Frage nach den Zielen der 
Lehrerausbildung (Frage A, 1) entwickeln die 
Befragten unterschiedliche Positionen. Dies 
l￿sst sich vor allem an den Aussagen zum 
Verh￿ltnis von Wissenschaft und Berufsfeld 
verdeutlichen. Neben anderen Aussagen zur 
Wissenschaft allein und zur Person ￿ auff￿lli-
gerweise kommen keine Aussagen zum Be-
rufsfeld allein vor ￿ sind dies mit Abstand die 
h￿ufigsten Antworten bei dieser Frage. Sie 
sind in jedem der 13 Interviews zu finden. 
Drei typenbildende deutungsgenerierende 
Strukturen werden daraus ermittelt:  
Die erste Struktur trennt Wissenschaft und 
Berufsfeld strikt. Wissenschaft als ￿Methode 
der Erkenntnis von Welt￿ ist demnach grund-
s￿tzlich nicht berufsfeldbezogene Praxisdeu-
tung, sondern ￿streitet um theoretische Mo-
delle und deren Angemessenheit, nicht um 
Realit￿t￿. Damit bezieht sich Wissenschaft 
selbstreferentiell auf andere Wissenschaft, 
nicht ￿ wie die zweite Struktur hervorhebt ￿ 
auf Praxis.  
Die zweite Struktur betont den ￿forschungs-
theoretischen Blick￿ der Wissenschaft auf das 
Berufsfeld. Die Generierung von Wissen er-
folgt daher in starker Fokussierung auf das 
Berufsfeld Schule, und zwar nicht als ￿Lehr-
gegenstand in Bezug auf die sp￿tere Berufs-
qualifikation wie z.B. Unterrichten-Lernen￿, 
wie oftmals der universit￿ren Lehrerausbil-
dung unterstellt wird (z.B. bei Radtke/Webers 
1998), sondern als wissenschaftliche Bearbei-
tung des Berufsfeldes als ￿Gegenstand der 
Forschung￿.  
F￿r die dritte Struktur bildet Wissenschaft die 
￿Grundlage￿ f￿r den sp￿teren Lehrerberuf. 
Auch wird hier nicht zwangsl￿ufig von dem 
Berufsfeld Schule gesprochen. Wissenschaft 
und Berufsfeld sind in eher didaktischer Hin-
sicht aufeinander bezogen, indem Wissen-
schaft auf ein weiter gefasstes Berufsfeld, die 
￿Au￿enwelt￿, hin vermittelt werden soll.  
Eine vierte Struktur, die das Berufsfeld exten-
siv theoriebezogen erfahren und analysieren 
und darin auch handeln lassen will, deutet 
sich hier nur an und wird erst sp￿ter, vor al-
lem im Zusammenhang mit den schulprakti-
schen Studien, entfaltet.  
Die hier bereits eingef￿hrten unterschiedli-
chen Konzeptionen treten in den Interviews 
im Zusammenhang weiterer Fragen immer 
wieder hervor, z.B. wenn es um die durch das 
Studium angestrebten Kompetenzen geht, die 
zugrunde liegende Auffassung der P￿dagogi-
schen Professionalit￿t, die strukturelle Orga-
nisation der Lehrerausbildung einschlie￿lich 
der Frage nach einer zentralen Einrichtung 
und ihrer Aufgaben u.w.m., besonders deut-
lich bei der Er￿rterung der schulpraktischen 
Studien, ihrer Aufgaben und Formen. Die vier 
Konzeptionen lassen sich zu Leitbildern 
universit￿rer Lehrerbildung verdichten, 
s￿mtlich an der Johann Wolfgang Goethe-
Universit￿t vertreten und hier ermittelt. Jedes 
Leitbild macht Aussagen zum Verh￿ltnis von 
Wissenschaft und Berufsfeld und entwirft 
einen Habitus, der durch universit￿re 
Lehrerausbildung angezielt wird. 
Fallrekonstruktiv werden die vier Leitbilder 
aus vier Interviews herausgearbeitet. Andere 
Interviews bestehen eher aus Mischformen 
und nehmen unterschiedliche Leitbilder 
jeweils in einzelnen Aspekten auf.    
 
Zusammenfassend lassen sich die vier Leit-
bilder folgenderma￿en beschreiben: 
￿(Selbst-)reflexiver Wissenschaftsbezug￿ be-
deutet zum einen die Selbstaufkl￿rung der 
Person durch das Aufbrechen der biogra-
phisch mitgebrachten Denkstrukturen und den 
Aufbau eines wissenschaftlichen Wirklich-
keitszugangs, zum anderen der selbstreferen-
tielle Bezug auf durch Wissenschaft hervor-
gebrachtes Theoriewissen ohne spezifischen 
Berufsfeldbezug. Die dazu n￿tige Haltung ist 
die des Magisters als polyvalenter Meister der 
Wissenschaften. 
￿Forschungstheoretischer Berufsfeldbezug￿ 
meint eine Erforschung des Berufsfelds als 
Gegenstand von Wissenschaft. Dadurch wird 
das Berufsfeld in die (empirische Erfah-
rungs-) Wissenschaft transformiert, der Ge-
genstand von Wissenschaft ist nicht beliebig. 
Der Habitus hierf￿r ist der des erfahrungswis-
senschaftlichen Schulforschers. 
￿Didaktisch-vermittelnder Berufsfeldbezug￿ 
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von Wissenschaft in das Berufsfeld; das je-
weilige Fach wird im Hinblick auf das Be-
rufsfeld kommunikabel gemacht, d.h. ele-
mentarisiert. Der Habitus ist der des Vermitt-
lers oder Kommunikators von Wissenschaft. 
Wissenschaft soll demnach durch einen 
selbstaufgekl￿rten Vermittler reflektiert und 
an das Berufsfeld kommuniziert werden. 
￿Handlungskompetenter Berufsfeldbezug￿ 
zielt darauf, die Anforderungen des Berufs-
felds zu bew￿ltigen und sich damit im Berufs-
feld bewegen zu k￿nnen. Der bereits inner-
halb der universit￿ren Lehrerausbildung zu 
erwerbende Habitus ist der des handlungs-
kompetenten Praktikers. Im Gegensatz zum 
￿didaktisch-vermittelnden Berufsfeldbezug￿ 
soll die Kommunikation an die Au￿enwelt 
nicht nur theoretisch durchgespielt und 
durchdacht werden, sondern bereits praktisch 
erfolgen. 
Die Anordnung der Leitbilder und Habitus-
formen im Strukturmodell symbolisiert die 
N￿he zu den jeweiligen Bereichen Wissen-
schaft und Berufsfeld oder deren Verbindung. 
Der ￿(selbst-) reflexive Wissenschaftsbezug￿ 
(Magister) ist auf der Seite der Wissenschaft 
angeordnet, h￿lt demnach einen weiten Ab-
stand zum Berufsfeld; der ￿handlungskompe-
tente Berufsfeldbezug￿ (Praktiker) dagegen 
steht auf der Seite des Berufsfelds und ist so-
mit am weitesten von der Wissenschaft ent-
fernt, wenngleich das Leitbild immer noch 
innerhalb der universit￿ren Lehrerausbildung 
steht. Die Bezeichnung ￿Berufsfeldbezug￿, 
also die Beziehung von einem wissenschaftli-
chen Standpunkt aus, deutet darauf hin, dass 
auch hier von Seiten der Wissenschaft aus 
gedacht wird, was die eigentliche Leistung 
der Universit￿t ausmacht.  
Auch f￿r die beiden anderen Leitbilder trifft 
dies grunds￿tzlich zu, jedoch mit ver￿nderter 
Akzentuierung: Der ￿forschungstheoretische 
Berufsfeldbezug￿ (Schulforscher) und der 
￿didaktisch-vermittelnde Berufsfeldbezug￿ 
(Vermittler) stehen in der Mitte zwischen 
Wissenschaft und Berufsfeld und verbinden 
beide Bereiche. Die beiden Leitbilder unter-
scheiden sich durch ihre Richtung: Beim er-
sten kommt das Berufsfeld als Gegenstand in 
die Wissenschaft, beim zweiten wird Wissen-
schaft f￿r ein Berufsfeld kommunikabel ge-
macht. Es geht dabei immer um die eigenge-
setzliche Verarbeitung des jeweils anderen 
autonomen Bereichs. 
 
Vier Konzepte f￿r schulpraktische Studien 
Jedes Leitbild deutet die Stellung der schul-
praktischen Studien in der universit￿ren Leh-
rerausbildung in spezifischer Weise. Dies 
l￿sst sich bereits an der Bestimmung der Ziele 
ablesen, nach denen im dritten Schritt der 
Interviews (Frage C) zuerst gefragt wird.  
 
1. (Selbst-) reflexiver Wissenschaftsbezug: 
Praxis als eigenst￿ndiger Erfahrungsraum  
Innerhalb des Leitbildes des (selbst-) reflexi-
ven Wissenschaftsbezugs kommt Praxis als 
integrales Element im Studium nicht vor. 
Denn in der Universit￿t entwickelt sich der 
Wissenschaftsbezug als Bezug auf andere 
Theorien, nicht auf Praxis. ￿ber Realit￿t oder 
Praxis kann deshalb nur au￿erhalb der Hoch-
schule etwas gelernt werden. Wenn Praxis 
￿berhaupt relevant sein soll, dann vor dem 
Studium als Erfahrungsgrundlage der Refle-
xion. Damit beruht dieses Leitbild auf der in 
der Wisssensverwendungsforschung grundge-
legten un￿berbr￿ckbaren Differenz zwischen 
Theorie und Praxis.
4 Ziel ist zu lernen, wie 
Wissenschaft funktioniert, um einen entspre-
chenden reflexiven Habitus aufzubauen.  
F￿r die Form der schulpraktischen Studien 
bedeutet dies, dass sie entweder vor dem Stu-
dium als Erfahrungsgrundlage f￿r die sp￿tere 
Reflexion oder w￿hrend des Studiums, aber 
vom Berufsfeld abgespalten, stattfinden sol-
len. Wie Interview F an anderer Stelle betont, 
liegt das erste ￿Praktikum￿ daher in der Ver-
antwortung der Schule ohne die Universit￿t, 
das zweite in der Verantwortung der Univer-
sit￿t ohne die Schule. Dadurch handelt es sich 
streng genommen nicht mehr um schulprakti-
sche Studien, sondern um Praxis oder deren 
Reflexion. Der Ort der Praxiserfahrung ist 
zwar noch prim￿r die Schule; doch werden 
auch au￿erschulische (p￿dagogische) Praxi-
sorte anerkannt ￿ so hat z.B. Kellnern struktu-
rell einen ￿hnlichen selbstaufkl￿rerischen Ef-
fekt wie in der Schule sein. 
                                                 
4   V.a. entwickelt bei Dewe/Ferchhoff/Radtke 
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2. Forschungstheoretischer Berufsfeldbezug: 
schulpraktische Studien als Praxisforschung 
Innerhalb dieses Modells liegt der Akzent der 
schulpraktischen Studien auf dem zweiten 
Teil, den Studien. Denn es geht nicht um die 
eigene Praxis, sondern um die Praxis anderer, 
die erfahrungswissenschaftlich aufgearbeitet 
werden soll. Das dahinter stehende Theorie-
Praxis-Modell geht von einer Autonomie der 
jeweiligen Bereiche aus, jedoch nicht von 
einer un￿berwindbaren Differenz wie im vor-
herigen Modell. So kann Praxis zum Gegen-
stand von Theorie werden und sich Theorie 
demnach auf Praxis beziehen. Dabei ist genau 
auf eine Handlungsentlastung zu achten, d.h. 
es soll nicht selbst unterrichtet werden, son-
dern Unterricht (ggf. mit empirischen Metho-
den) analysiert und interpretiert werden. Dies 
richtet sich gegen die Erwartungshaltung von 
Studierenden und der betreuenden Lehrerin-
nen und Lehrer in den Schulen. Die schul-
praktischen Studien k￿nnen daher im Bereich 
der wissenschaftlichen Erforschung der Praxis 
professionalisierend wirken, nicht aber in der 
Ein￿bung in die Praxis als unterrichtliches 
oder schulisches Handeln.  
Schulpraktische Studien als erfahrungswis-
senschaftliche Erforschung schulischer Praxis 
sind h￿ufig in einen Forschungszusammen-
hang eingebunden. Die dazugeh￿rige Form ist 
themenbezogen, d.h. auf eine bestimmte Fra-
gestellung orientiert und semesterbegleitend 
oder sogar semester￿bergreifend. In einer 
empirischen Studie (Amrhein/Nonnenmacher/ 
Scharlau 1998) wurde gezeigt, dass die Form 
der semesterbegleitenden schulpraktischen 
Studien ein intensiveres Erforschen der Praxis 
erm￿glicht als das Blockpraktikum. Die Ver-
antwortung liegt demnach haupts￿chlich im 
Bereich der Universit￿t, ist jedoch ￿ for-
schungstheoretisch ￿ stark berufsfeldbezogen. 
 
3. Didaktisch-vermittelnder Berufsfeldbezug: 
schulpraktische Studien als Wissenschafts-
kommunikation 
Die didaktisch-vermittelnde Konzeption der 
schulpraktischen Studien entspricht in etwa 
dem, was alltagssprachlich unter einem 
Schulpraktikum innerhalb des Studiums ver-
standen wird.
5 Haupts￿chlich soll dabei ein 
erster Praxiskontakt hergestellt und es sollen 
eigene Unterrichtsversuche durchgef￿hrt wer-
den. Das dahinter stehende Modell ist das der 
Kommunikation von Wissenschaft an die 
Praxis. Es soll gelernt werden, wie Wissen-
schaft ￿an die Au￿enwelt￿ (Interview J) 
￿transformiert￿ (Interview I) werden kann. 
Innerhalb des Lehramtsstudiums ist die Au-
￿enwelt die Schule. Theorie kann nach die-
sem Modell in schulische Praxis vermittelt 
werden. 
Zwei Ebenen sind in diesem Modell impli-
ziert: Die Elementarisierung wissenschaftli-
cher Erkenntnisse und die kommunikative 
Kompetenz des Vermittlers. Die schulprakti-
schen Studien haben danach die Aufgabe, 
beide Elemente ansatzweise hervorzubringen. 
Neben den meist im zusammenh￿ngenden 
Block durchgef￿hrten schulpraktischen Studi-
en kann dies auch in rein universit￿ren Werk-
stattseminaren oder ￿bungen geschehen, die 
v.a. der Kommunikationsf￿higkeit der Studie-
renden gewidmet sind. 
 
4. Handlungskompetenter Berufsfeldbezug: 
Studium als Praktikum 
Im Gegensatz zum forschungstheoretischen 
Berufsfeldbezug der schulpraktischen Studien 
(Modell 2) liegt hier der Akzent auf dem er-
sten Bestandteil, der Schulpraxis. Im Vorder-
grund steht zwar nicht die Ein￿bung in prakti-
sches Handeln als Form der Routinisierung; 
doch wird das Studium dahingehend gedeutet, 
handlungsf￿hig zu machen, ￿sich einzufin-
den￿. Deshalb soll jeder Teil des Studiums, 
auch die theoretischen Phasen, auf ihre Hand-
lungsrelevanz hin untersucht werden, um ￿der 
Praxis ein St￿ck weit zu begegnen und zu 
lernen, sich emotional und intellektuell auf 
die Praxis einzustellen￿ (Interview C). Dies 
dient sowohl der Berufswahlentscheidung als 
auch der Pers￿nlichkeitsbildung.
6 Ziel des 
                                                 
5   Auf diese Konzeption beziehen sich auch all-
gemeine Ratgeber, z.B. Kretschmer/Stary 
1998. 
6   In diesen sehr allgemeinen Punkten stimmen 
alle Konzeptionen weitgehend ￿berein. Der 
Gegensatz liegt deutlich in der Verh￿ltnisbe-
stimmung zwischen Wissenschaft und Berufs-
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Studiums ist daher, die f￿r das sp￿tere Berufs-
feld n￿tigen Kompetenzen bereits im Studium 
wenigstens zum Teil zu erwerben, wozu die 
Theorie einen fast unmittelbar verwertbaren 
Beitrag leisten kann. Im Unterschied zu den 
vorherigen Modellen ist Praxis nicht Gegen-
stand von Wissenschaft oder im ausprobie-
render Kommunikationsbezug, sondern eige-
nes Ziel bereits des Studiums. 
Die Form dieser Art der schulpraktischen 
Studien ist entsprechend ausgedehnt. In letz-
ter Konsequenz wird das gesamte Studium zu 
einem einzigen Praktikum in der Interdepen-
denz von handlungspraktischen und reflexi-
ven Anteilen. In diesem Sinne sind auch die 
hier entwickelten Organisationsvorschl￿ge zu 
den schulpraktischen Studien zu verstehen. 
Im Studium sollen mehrere Praktika vor-
kommen, die ￿ber ein Jahr dauern (einschlie￿-
lich der vorlesungsfreien Zeit) und flankie-
rend von Seminaren begleitet werden. Diese 
Veranstaltungen hei￿en ￿Assistenzjahr￿ oder 
￿Intensivjahr￿. Dazu kommen die normalen 
Blockpraktika. Die Quantit￿t der vorgeschla-
genen Studien (Assistenzjahr + Intensivjahr + 
Blockpraktika) ￿bersteigt sogar ein m￿gliches 
Praxissemester, was auf den extensiven Be-
rufsfeldbezug dieser Art der schulpraktischen 
Studien hinweist. 
Konsequenzen f￿r die universit￿re Lehreraus-
bildung 
Unsere Untersuchung hat deutlich gemacht, 
dass die verschiedenen Leitbilder deutlich 
verschiedene Folgerungen f￿r die schulprakti-
schen Studien nach sich ziehen. ￿blicherwei-
se wird in den Debatten diese Spezifit￿t nicht 
eigens dargelegt. Auch den Studierenden sind 
die Unterschiede in Zielsetzung und Anlage 
im Allgemeinen wohl nicht bekannt. Die Ziel-
richtung erschlie￿t sich erst, wenn das einzel-
ne Modell in den Kontext des Leitbildes der 
universit￿ren Lehrerausbildung gestellt wird. 
Die Kontroversen, z.B. um Unterrichtsversu-
che der Studierenden, Besuche der Lehrenden 
in den Praktikumsschulen, Unterrichten vs. 
Sehen und Beurteilen lernen, Schulbezug vs. 
allgemein p￿dagogischer Handlungsbezug, 
Praktikumsorte mit vs. ohne p￿dagogischen 
Handlungsbezug, beziehen sich demgegen-
￿ber auf ￿u￿erliche Merkmale. Im Kontext 
des Leitbildes werden die wirklich fundamen-
talen Unterschiede deutlich. Konzeptionelle 
Debatten sollten aber auf dem Hintergrund 
offengelegter Unterschiede stattfinden. Erst 
dann sind Kl￿rungen zu erwarten. Ebenso 
sollten Studierende wissen, f￿r welche Mo-
delle sie sich entscheiden.  
In mindestens einem Modell beziehen sich die 
Studien nicht mehr auf die Schulpraxis, in 
einem weiteren Modell ist der Ort nicht unbe-
dingt die Schule, in einem dritten geht es um 
die Ein￿bung in einen analytischen Bezug 
zum vorgefundenen Handlungsfeld. Im Inter-
esse der Offenlegung der Unterschiede w￿re 
es daher zu ￿berlegen, ob der Sammelname 
￿schulpraktische Studien￿ nicht durch die 
Angabe der jeweiligen Spezifika differenziert 
werden sollte. Somit kann unsere Untersu-
chung helfen, die schulpraktischen Studien 
konzeptionell zwischen Wissenschaft und 
Berufsfeld zu verorten. Von da aus kann ￿ber 
ihre Weiterentwicklung und ihr Professionali-
sierungspotential innerhalb der universit￿ren 
Lehrerausbildung diskutiert und es k￿nnen 
neue Einzelformen gefunden werden. Vor der 
Implementierung neuer Strukturen, wie sie 
z.B. mit dem Praxissemester versucht wurden, 
muss die konzeptionelle Stellung der schul-
praktischen Studien in der universit￿ren Leh-
rerausbildung deutlich werden.  
˜hnlich wie diese ￿bersicht ￿ber die Modelle 
kommt dem Spektrum der Leitbilder und Ha-
bitusformen in Beziehung zu Wissenschaft 
und Berufsfeld die Aufgabe zu, die Konzep-
tionen zur universit￿ren Lehrerausbildung zu 
verorten. Dadurch kann eine gr￿￿ere Transpa-
renz im Diskurs der eigenen Institution und in 
den Debatten zur universit￿ren Lehrerausbil-
dung insgesamt gewonnen werden. Auch 
m￿gliche institutionelle Folgen k￿nnen besser 
eingeordnet werden 
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Forschungshaltung oder Handlungskompetenz? 
Studierende im ersten Schulpraktikum 
Gabriele Frenzel  
(P￿dagogische Mitarbeiterin am Fachbereich Erziehungswissenschaften im Institut f￿r P￿dagogik 
der Sekundarstufe) 
 
Zur Entstehung und Konzeption
7 
Zu Beginn des Jahres 2000 setzte sich eine 
Gruppe von Erziehungswissenschaftlern an 
der Universit￿t Frankfurt zusammen, um ￿ber 
die M￿glichkeiten eines ver￿nderten Theorie-
Praxis-Bezugs in der Ausbildung zuk￿nftiger 
LehrerInnen nachzudenken. Dabei entstand 
die Idee f￿r ein Konzept, das Studierenden, 
LehrerInnen und DozentInnen Raum geben 
wollte f￿r einen gemeinsamen Professionali-
sierungsprozess: In Teams sollten StudentIn-
nen und LehrerInnen an konkreten Fragen der 
Schulpraxis arbeiten. Unterrichtsprozesse 
sollten analysiert und durch das Einbeziehen 
theoretischer Konzepte besser verstanden, 
wenn nicht sogar ver￿ndert werden.
  
Mit der Umsetzung von KoProfiL (Koope-
rative Professionalisierung im Lehrberuf; 
siehe auch L-news Nr. 14 und 16) begannen 
wir ein Jahr sp￿ter. Organisatorisch wurde das 
Projekt gebunden an die Durchf￿hrung des 
ersten Schulpraktikums, das in Form eines 
semesterbegleitenden Praktikums stattfand: 
Im Wintersemester 2001/2 und im Sommer-
semester 2002 verbrachten die Studierenden 
jeweils einen Wochentag in der Schule. Von 
den kooperierenden LehrerInnen wurde neben 
der Betreuung der StudentInnen an der Schule 
auch die regelm￿￿ige Mitarbeit in den Semi-
narveranstaltungen erwartet ￿ daf￿r gab es 
eine kleine finanzielle Entsch￿digung. 
Das Konzept 
Im Rahmen von KoProfiL waren unterschied-
liche Schwerpunkte m￿glich. Ich selbst war 
von Aktionsforschung fasziniert, wie sie Alt-
richter/ Posch in ihrem Buch ￿Lehrer erfor-
schen ihren Unterricht￿ (1998) entwickelt 
hatten. Die Idee, dass LehrerInnen Probleme 
ihres eigenen Unterrichts untersuchen sollten, 
                                                 
7 Dieser Beitrag erscheint in Hilber Mey-
er/Alexandra Obolenski: Forschendes Lernen. 
Konzeptionen einer professionellen LehrerIn-
nenausbildung (Klinkhardt). 
fand ich sehr vielversprechend. Dass es da-
durch auch zu anderen Forschungsfragen 
kommen w￿rde, als sie in der Regel von Wis-
senschaftlern gestellt werden, hielt ich f￿r 
sehr w￿nschenswert (vgl. Altrichter/ Loben-
wein/ Welte 1997). 
Die Oldenburger Forschungswerkstatt hatte 
dieses Aktionsfoschungskonzept zur Team-
forschung weiterentwickelt: LehrerInnen soll-
ten nicht alleine forschen, sie sollten vielmehr 
gemeinsam mit Studierenden Fragestellungen 
ihrer Unterrichtspraxis untersuchen (Fichten/ 
Gebken/ Obolenski 2002). Da hier bereits ein 
Konzept f￿r die Zusammenarbeit von Schule 
und Universit￿t vorlag, wollte ich mich in 
meinem Projekt an der Oldenburger Teamfor-
schung orientieren. 
F￿r die Konzipierung meines Vorhabens 
spielten folgende zus￿tzliche Faktoren eine 
Rolle: Als Lehrerin hatte ich lange an einer 
Hauptschule im sozialen Brennpunkt unter-
richtet. Die Schulpraktika, die ich in den ver-
gangenen Jahren betreut habe, habe ich daher 
auch in Zusammenarbeit mit Hauptschulen 
durchgef￿hrt. An diese Kooperation wollte 
ich ankn￿pfen. Weiter wollte ich f￿r die For-
schungsfragen einen inhaltlichen Rahmen 
vorgeben und entschied mich f￿r den The-
menkomplex  Disziplinprobleme (vgl. Fried-
rich Jahresheft 2002), von dem ich annehmen 
konnte, dass er alle Beteiligten interessieren 
w￿rde. 
Disziplinprobleme im Hauptschulunterricht ￿ 
Studierende und LehrerInnen forschen ge-
meinsam, das war das Thema meines Pro-
jekts. In diesem Artikel m￿chte ich die Rolle 
der StudentInnen beschreiben, in einem ande-
ren Aufsatz stehen die kooperierenden Lehre-
rInnen im Vordergrund.
8 Eine ausf￿hrliche 
                                                 
8 Erscheint demn￿chst in Ackermann/ Rahm: Ko-
operative Schulentwicklung: Neue Wege der 
Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Studi-
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Dokumentation des Projektverlaufs und der 
-ergebnisse ist in Arbeit und wird auch alle 
Fallstudien enthalten, die von den For-
schungsteams erstellt wurden. 
Der Projektverlauf 
Erwartungen der Studierenden 
In meinem Projekt war Platz f￿r 15 Studen-
tInnen. Wie mir das Praktikumsb￿ro mitteilte, 
hatte es f￿r diesen Themenschwerpunkt gen￿-
gend Anmeldungen gegeben, so dass ich hof-
fen konnte, es mit Studierenden zu tun zu 
haben, die Interesse an dem Thema mitbrach-
ten. 
In der ersten Seminarsitzung traf ich mich 
mit den StudentInnen noch ohne die Lehre-
rInnen. In einer Vorstellungsrunde formulier-
ten sie Erwartungen an ihr erstes Schulprakti-
kum: Sie waren gespannt auf die Schulpraxis, 
wollten m￿glichst viele Erfahrungen sammeln 
und w￿nschten sich, L￿sungen im Umgang 
mit Disziplinproblemen zu erhalten. Dass es 
in diesem Praktikum auch um Forschung ge-
hen sollte, hatten sie zwar gelesen, das hatte 
bei der Wahl der Veranstaltung aber keine 
besondere Bedeutung gehabt. Daf￿r war eini-
gen StudentInnen die zeitliche Struktur des 
Praktikums wichtig: die semesterbegleitende 
Form konnten sie besser mit anderen Ver-
pflichtungen vereinbaren, als ein 5-w￿chiges 
Blockpraktikum. 
Die Teams finden zusammen 
F￿r die zweite Seminarsitzung hatte ich die 
MentorInnen dazugeladen. Die Teams sollten 
gebildet werden: In jeder Gruppe sollte eine 
LehrerIn mit drei Studierenden kooperieren, 
so dass wir insgesamt mit 5 Teams arbeiten 
w￿rden. Nur in einer Gruppe sollten zwei 
LehrerInnen mitarbeiten, die auch ihre Schul-
klasse gemeinsam betreuten. 
Nachdem die Studierenden noch einmal 
kurz ihr Interesse an diesem Praktikum for-
muliert hatten, begannen die LehrerInnen, von 
ihren Schulen und ihren unterschiedlichen 
Arbeitsschwerpunkten zu erz￿hlen, von dem 
Unterricht in ihren Klassen und von den Be-
sonderheiten ihrer jeweiligen Hauptschule. 
Anschlie￿end konnten die Teams sich zu-
sammenfinden, wobei als organisatorische 
Vorgabe galt, dass es in jeder Gruppe einen 
feststehenden Praktikumstag geben sollte. Die 
Studierenden eines Teams sollten sich ge-
meinsam an der Praktikumsschule aufhalten, 
damit es eine M￿glichkeit f￿r einen Gruppen-
prozess und Erfahrungsaustausch geben konn-
te.  
Am Ende dieser Sitzung standen die Teams 
fest. Da ich gerne wissen wollte, welche Mo-
tive bei der Gruppenbildung eine Rolle ge-
spielt hatten, machte ich beim darauffolgen-
den Treffen eine kurze Umfrage:  
•  F￿r alle Studierenden war die zeitliche 
Organisation wichtig gewesen, an wel-
chem Tag der Woche die Schulbesuche 
stattfinden sollten.  
•  Die StudentInnen zweier Teams kannten 
sich bereits und wollten in einer Gruppe 
zusammenarbeiten, was ihnen auch ge-
lungen war.  
•  Immerhin f￿r zwei Drittel der Studieren-
den waren die Darstellungen der Lehre-
rInnen bei ihrer Wahl ausschlaggebend 
gewesen. 
Die Teambildung war offenbar nicht nur unter 
organisatorischen Gesichtspunkten zu Stande 
gekommen. Alle Beteiligten ￿ auch die Lehre-
rInnen ￿ waren der Meinung, die f￿r sie rich-
tige Gruppe gefunden zu haben. 
 
Ein Prozess beginnt 
In der folgenden Zeit waren die Studierenden 
einmal w￿chentlich an den Schulen. In der 
Seminarveranstaltung wurden erste Eindr￿cke 
ausgetauscht. Weiter mu￿ten die Vorausset-
zungen f￿r die Forschungsvorhaben gekl￿rt 
werden: Welche Beobachtungsmethoden gibt 
es und wie kommen wir ￿berhaupt zu m￿gli-
chen Forschungsfragen? 
Die StudentInnen waren sehr an dem Ge-
spr￿ch in ihren Teams interessiert, f￿r das wir 
in jeder Sitzung auch Zeit einr￿umten. End-
lich konnten sie von den LehrerInnen ￿ber ihr 
zuk￿nftiges Berufsfeld Informationen aus 
erster Hand erhalten und all die Fragen stel-
len, auf die sie in der Universit￿t oft keine 
Antworten erhielten. Indem sie mit den Men-
torInnen an konkreten F￿llen ￿ber Probleme 
der Schulpraxis sprachen, konnten sie sich 
damit auseinandersetzen, welche Schwierig-
keiten sie in ihrem zuk￿nftigen Beruf erwar-
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Berichte aus der Praxis 
Von den geplanten Fallstudien stand nur fest, 
dass sie irgendetwas mit dem Themenkreis 
Disziplinprobleme zu tun haben sollten. Um 
uns den Forschungsfragen langsam anzun￿-
hern, beschrieben die Studierenden in einer 
der ersten Sitzungen ihre Beobachtungen. Zu 
ihrer Erleichterung stellten sie fest, dass ihre 
Vorstellungen von dem Schreckbild Gro￿-
stadt-Hauptschule sich so nicht bewahrheitet 
hatten. Sie hatten zwar Schwieriges gesehen ￿ 
Respektlosigkeit von Sch￿lern, Chaos im Un-
terricht, niedriges Lernniveau ￿ hatten aber 
pers￿nlich auch sehr positive Erfahrungen 
machen k￿nnen: Auf Grund ihres Alters und 
ihrer Rolle war es ihnen beispielsweise m￿g-
lich, zu den Sch￿lerInnen einen fast freund-
schaftlichen Kontakt herzustellen, viele Ju-
gendliche waren ihnen sehr offen begegnet. 
In einer der n￿chsten Sitzungen besch￿ftig-
ten wir uns mit der Sicht der LehrerInnen. Die 
beschrieben, was sie in ihrem Unterricht als 
belastend erlebten und nach und nach kristal-
lisierten sich Problemfelder heraus, die zu 
m￿glichen Forschungsfragen f￿hren konnten. 
Die R￿ckmeldung der Studierenden 
Nach den Weihnachtsferien bat ich die Stu-
dentInnen um ein schriftliches Feed-back zum 
bisherigen Verlauf der Veranstaltung. Ich 
bekam folgende R￿ckmeldungen: 
•  Den Erfahrungsaustausch in den Teams 
und im Seminar fanden die Studierenden 
wichtig und hilfreich, f￿r die Arbeit in ih-
ren Gruppen wollten sie aber noch mehr 
Zeit zur Verf￿gung haben. 
•  Was die Forschungsfrage und den -
prozess anging, gab es noch viel Unklar-
heit und Unsicherheit. 
•  Von einem Praktikum hatten sie erwartet, 
auch etwas ￿ber Unterrichten und Unter-
richtsgestaltung zu erfahren. 
•  Sie vermissten Hilfen f￿r den praktischen 
Umgang mit Disziplinproblemen, was ei-
ne StudentIn wie folgt beschreibt: 
Trotzdem sollten wir mehr Vorschl￿ge be-
kommen, Disziplinprobleme zu lindern oder 
zu l￿sen, da ich immer noch nicht wei￿, was 
ich machen kann/ darf/ soll, wenn ich von den 
Sch￿lern ignoriert werde oder sie sich gegen-
seitig angreifen. 
 
Forschungsvorhaben entstehen 
Gegen Ende des Wintersemesters wurden die 
Treffen in der Universit￿t von den Teams 
dazu genutzt, ihre Forschungsvorhaben zu 
konkretisieren. F￿r mich selbst war das eine 
sehr spannende Zeit: W￿rde es ￿berhaupt zu 
realisierbaren Projekten kommen, w￿rden 
sich die Gedanken, die ich bei Altrichter/ 
Posch gelesen hatte, umsetzen lassen, w￿rde 
sich  Aktionsforschung als taugliches Instru-
ment f￿r die Fortbildung von Studierenden 
und LehrerInnen erweisen? 
Im Seminar stellten die Teams regelm￿￿ig 
vor, wie weit sie mit den ￿berlegungen zu 
ihren Projekten gekommen waren. Ich fand es 
beeindruckend, welche Phantasie und Kreati-
vit￿t die Studierenden beim Konzipieren ihrer 
Forschungsdesigns entwickelten. Durch den 
Austausch in der Veranstaltung konnten die 
Teams sich gegenseitig anregen und es kam 
zu lebhaften Gespr￿chen, sowohl was die 
Fragestellung, als auch was die methodische 
Umsetzung der Forschungsvorhaben anbe-
langt. Am Ende standen folgende Forschungs-
interessen: 
Zwei Gruppen besch￿ftigte das dominante 
St￿rverhalten der Jungen in ihrer Hauptschul-
klasse. Ein anderes Team stellte dagegen fest, 
dass die M￿dchen am meisten st￿rten und sah 
einen Zusammenhang zur Unterrichtsmetho-
de. Ein Lehrer wollte seinen Unterrichtsstil in 
verschiedenen Schulklassen beobachten las-
sen, ein weiteres Team wollte der Frage nach-
gehen, wie sich bei Migrantenkindern schuli-
sche Vorerfahrungen im Heimatland auf ihr 
Verhalten in der deutschen Schule auswirken. 
Fallbeispiel: 
Das Forschungsexposee zum Thema ￿ge-
schlechtsspezifische Unterrichtsst￿rung￿  soll 
verdeutlichen, wie beim Entstehen der For-
schungsfrage die Interessen der Lehrerin und 
der Studierenden ineinander griffen. 
Wie sind wir zu dieser Frage gekommen? ￿ 
Da wir in einer Klasse forschen, die ununter-
brochen von einer Lehrerin und einem Lehrer 
betreut wird, bekundete die Lehrerin ihr In-
teresse, in dieser Richtung Untersuchungen 
anzustellen. Auf der einen Seite sei ihr aufge-
fallen, dass gerade die M￿dchen bei dem Leh-
rer Dinge durchzusetzen versuchen, die bei 
ihr bereits erfolglos abgeschmettert wurden, 
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Vergleich viel vehementer und aggressiver. 
Dieses Interesse aufgreifend haben wir uns 
dazu entschieden zu untersuchen, ob Jungen 
und M￿dchen unterschiedlich den Unterricht 
st￿ren. Dies soll auch so weit f￿hren, dass wir 
versuchen herauszubekommen, welche Un-
terschiede sich zwischen dem Unterricht des 
Lehrers und dem Unterricht der Lehrerin er-
geben. 
Selbst wurden wir oft konfrontiert mit den 
Vorurteilen, dass M￿dchen eher schw￿tzen 
und Jungs eher laut sind. Wir wollen es genau 
wissen und so kristallisierte sich unser Thema 
geschlechtsspezifische Unterrichtsst￿rung 
heraus (Hentschel/ Kassel/ Niehenke 2002: 
1). 
Zum methodischen Vorgehen 
In den vergangenen Wochen hatten die Stu-
dentInnen begonnen, unterschiedliche Beob-
achtungsmethoden zu erproben. In der Regel 
hatten sie mit freier Beobachtung begonnen, 
um dann ziemlich schnell zu merken, dass sie 
f￿r ihre Unterrichtsbeobachtung Schwerpunk-
te setzen mussten. Einige Teams fingen an, 
mit Strichlisten zu experimentieren, die dann 
immer weiter verfeinert wurden. Als auch die 
Grenzen dieser Vorgehensweise klar wurden, 
planten mehrere Gruppen, in ihre Untersu-
chungen auch Interviews mit LehrerInnen und 
Sch￿lerInnen einzubeziehen. 
 
Fallbeispiel: 
Welche Erfahrungen die Studierenden im 
Umgang mit Forschungsmethoden machten, 
soll noch einmal ein Auszug aus dem eben 
erw￿hnten Forschungsexposee zur ￿ge-
schlechtsspezifischen Unterrichtsst￿rung￿ 
veranschaulichen: 
Forschungsmethoden: ￿schnell kamen wir 
zu der ￿berzeugung, dass es wichtig w￿re, 
Beobachtungen in der Klasse durchzuf￿hren. 
Wir ￿berlegten uns als erstes, welche St￿-
rungsarten es gibt. Wir dachten dabei an: 
reinrufen, mit dem Nachbarn reden, Meldun-
gen anderer kommentieren, Arbeit verwei-
gern etc. Weiter ￿berlegten wir, wie wir diese 
St￿rungen am besten dokumentieren k￿nnten 
und entschieden uns f￿r Strichlisten. 
Jede von uns StudentInnen nahm sich zwei 
St￿rungsarten vor und f￿hrte Strichlisten dar-
￿ber, wie oft diese in einer Stunde bei den 
Jungen und den M￿dchen der Klasse vor-
kommen. Schon w￿hrend unseres ersten Ver-
suchs merkten wir, dass es schwierig ist, die 
St￿rungsarten so strikt zu trennen und vor al-
lem, dass es fast unm￿glich ist, alle St￿run-
gen zu registrieren und in unsere Listen auf-
zunehmen, um ein repr￿sentatives Ergebnis 
zu bekommen. 
Deshalb ￿berlegten wir uns dann, einzelne 
Unterrichtsstunden zu filmen. Dies hat den 
Vorteil, dass wir unsere Strichlisten ￿berpr￿-
fen k￿nnen. Unsere anf￿nglichen Bedenken, 
dass die Sch￿lerInnen sich anders verhalten 
w￿rden, wenn eine Kamera im Raum ist, er-
wiesen sich als unbegr￿ndet￿ 
 
Die unterschiedlichen Rollen der Studieren-
den 
Gegen Ende des Semesters ￿u￿erten die Leh-
rerInnen heftige Kritik an dem Forschungs-
praktikum. Sie fanden, dass von allen Betei-
ligten zu viel verlangt w￿rde: nicht nur solle 
ein Schulpraktikum stattfinden, dar￿ber hin-
aus sollten auch noch aufw￿ndige For-
schungsvorhaben durchgef￿hrt werden. Im-
mer, wenn die Studierenden gerade dabei w￿-
ren, sich auf die Sch￿lerInnen und den Unter-
richt einzulassen, m￿ssten sie sich wieder 
ihren Untersuchungen zuwenden, dadurch 
w￿rden wichtige Lernprozesse st￿ndig unter-
brochen. ￿ Auch von einigen Studierenden 
wurde diese Meinung geteilt. 
Den StudentInnen wurden in diesem Prak-
tikum unterschiedliche Rollen abverlangt, die 
teilweise miteinander im Widerspruch zu ste-
hen schienen: Einerseits waren sie Praktikan-
tInnen, sollten ihre Berufswahlentscheidung 
￿berpr￿fen und mussten sich daf￿r zumindest 
versuchsweise mit der LehrerInnenrolle iden-
tifizieren. In Bezug auf ihre Untersuchungen 
waren sie aber ForscherInnen, was eben ge-
rade nicht Identifikation, sondern einen ge-
wissen inneren Abstand voraussetzte. Last, 
but not least ￿ waren sie einfach auch Studie-
rende, die einen ￿Schein machen￿ mussten, 
um eine formale Qualifikation zu erwerben. 
In den Semesterferien sollten die Studen-
tInnen mindestens eine Woche im Block an 
den Schulen verbringen, um ihre Forschungs-
vorhaben umzusetzen, aber auch, um einen 
anderen Einblick in Schulwirklichkeit zu er-
halten, als das w￿hrend der Hospitationen im 
Semester m￿glich war, die nur einmal 
w￿chentlich stattfanden. Ich ￿berlie￿ es den 
Teams zu entscheiden, ob mein Besuch an 
den Schulen mit der ￿blichen ￿Vorf￿hrstun-
de￿ der Studierenden verkn￿pft werden sollte, 
die im ersten Schulpraktikum normalerweise 
obligatorisch ist. Zwei Gruppen entschieden 
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￿ was wohl auch durch leichten Druck vonsei-
ten der MentorInnen zu Stande kam. 
Handlungsaspekte werden reflektiert 
Zu Beginn des folgenden Semesters meldeten 
die Teams an, dass sie noch einige Sitzungen 
ben￿tigten, um an ihren Forschungsberichten 
zu arbeiten. W￿hrend dieser Zeit wollten sie 
sich privat oder in der Schule treffen. So setz-
ten wir f￿r vier Wochen die Treffen in der 
Universit￿t aus. 
Da sich sowohl die Studierenden als auch 
die LehrerInnen von der Seminarveranstal-
tung konkrete Hilfen f￿r den Umgang mit 
Disziplinproblemen erwartet hatten, die ￿ber 
die Erarbeitung der einzelnen Forschungsvor-
haben hinausgingen, schlug ich vor, Noltings 
Buch ￿St￿rungen in der Schulklasse￿ gemein-
sam zu lesen, das zu dieser Zeit gerade er-
schienen war. In zwei Sitzungen besprachen 
wir den Text, der bei allen Beteiligten gro￿en 
Anklang fand: Die Anregungen, die Nolting 
f￿r das Lehrerverhalten gibt, konnten von den 
StudentInnen mit ihren Hospitationserfahrun-
gen verglichen werden. Die LehrerInnen fan-
den das Pr￿ventionsverhalten, das sie eher 
intuitiv praktizierten, dort gut beschrieben. 
Gegen Ende des Semesters konzipierte ich 
auch eine Sitzung zur Unterrichtsplanung. 
W￿hrend ich es aus vorangegangenen Prakti-
ka gewohnt war, dass die Studierenden dieses 
Thema eher passiv ￿ber sich ergehen lassen, 
zeigten sie diesmal Engagement und gro￿es 
Interesse. Mein Eindruck war, dass die Stu-
dentInnen durch das Forschungspraktikum 
gelernt hatten, sehr genau zu beobachten. Die-
ser Eindruck best￿tigte sich beim n￿chsten 
Treffen, in dem es um p￿dagogische Profes-
sionalit￿t ging und das von zwei Lehrerinnen 
gestaltet wurde. 
Kompetenzen wurden entwickelt 
Als die Forschungsvorhaben abgeschlossen 
waren, pr￿sentierten die Teams ihre Ergebnis-
se im Seminar. Alle Beteiligten waren ge-
spannt darauf, auch ￿ber die Untersuchungen 
der anderen Gruppen etwas zu erfahren. In 
dieser Zeit bekam ich den Eindruck, dass es 
den Studierenden gelungen war, die For-
schungsprojekte zu ihrer eigenen Sache zu 
machen, dass die Notwendigkeit des Schein-
erwerbs in den Hintergrund getreten war, ge-
gen￿ber Interesse und Spa￿ am Forschungs-
prozess. Dies ￿bertrug sich von einzelnen 
Gruppen immer wieder auf das ganze Semi-
nar. 
Auch die LehrerInnen nahmen ihre Kritik 
an der Veranstaltung wieder etwas zur￿ck. 
Nachdem sie vorher beanstandet hatten, dass 
in diesem Praktikum das Unterrichten nicht 
im Mittelpunkt stand, waren auch sie jetzt 
beeindruckt von den Ergebnissen und dem 
Lernprozess der Studierenden, der sich in den 
Fallstudien dokumentierte. Die StudentInnen 
hatten einen Ausschnitt der Schulwirklichkeit 
genau analysiert, ￿ber den sie nun kompetent 
berichten konnten. Was ihr Forschungsthema 
anbelangt, so waren sie f￿r die LehrerInnen zu 
ebenb￿rtigen Gespr￿chspartnerInnen gewor-
den und waren in der Lage, den MentorInnen 
zu ihrem Unterricht differenzierte R￿ckmel-
dung zu geben. 
Die Fallstudien 
Im Verlauf des Forschungsprozesses hatten 
die Studierenden ihre Untersuchungsfragen 
weiter pr￿zisiert und eingegrenzt, auch die 
Forschungsmethoden wurden weiterentwik-
kelt. Im einzelnen waren folgen Forschungs-
vorhaben umgesetzt worden: 
Zwei Teams hatten das unterschiedliche 
Meldeverhalten von Jungen und M￿dchen 
untersucht, eine weitere Gruppe hatte das 
St￿rverhalten der M￿dchen in Abh￿ngigkeit 
von verschiedenen Unterrichtsmethoden ana-
lysiert. Eine Fallstudie beschrieb, wie sich der 
Unterrichtsstil eines Lehrers ver￿nderte, je 
nachdem, mit welcher Sch￿lerzusammenset-
zung und welchem Konfliktpotential er es zu 
tun hatte. Die Studierenden eines Teams hat-
ten Migrantenkinder interviewt und stellten 
einen Zusammenhang her zwischen Vorerfah-
rungen im Heimatland und dem St￿rverhal-
ten, das sie hier in Deutschland zeigten. 
Fallbeispiel: 
Um das Beispiel derjenigen Gruppe weiterzu-
verfolgen, die sich mit ￿geschlechtsspezifi-
scher Unterrichtsst￿rung￿  besch￿ftigte, so 
hatte sie im Verlauf der Untersuchung ihren 
Schwerpunkt auf das unterschiedliche St￿r-
verhalten von M￿dchen und Jungen gelegt. 
Nachdem anfangs der Eindruck bestand, dass 
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gen gleich viel st￿rten, best￿tigte eine genaue 
Auswertung der Daten die Vermutung der 
LehrerIn, dass die meisten St￿rungen von den 
Jungen ausgingen. Den Aspekt, ob die Sch￿-
lerInnen bei einer Frau anders st￿ren als bei 
einem Mann, hatten die Studierenden nicht 
weiterverfolgt. Als Ursachen daf￿r sahen sie 
vielmehr die verschiedenen F￿cher, die von 
den beiden Lehrkr￿ften unterrichtet wurden, 
eventuell auch die unterschiedliche Unter-
richtsf￿hrung. 
Die kooperierende Lehrerin kommentiert 
die Ergebnisse des Forschungsberichts wie 
folgt: 
Die Ergebnisse decken sich voll mit meinen 
Wahrnehmungen bez￿glich des St￿rverhal-
tens einzelner Sch￿lerInnen: In der Klasse 
gibt es geschlechtsspezifische Unterrichtsst￿-
rungen. Jungen st￿ren mehr als M￿dchen, be-
kommen dadurch also auch mehr Aufmerk-
samkeit von den LehrerInnen. Die Ergebnisse 
der Beobachtung des individuellen St￿rver-
haltens einzelner Sch￿lerInnen zeigen, wer in 
der Klasse am meisten st￿rt. Auch dies deckt 
sich mit meiner subjektiven Empfindung: Es 
sind genau die Kinder, die den meisten b￿ro-
kratischen und emotionalen Arbeitsaufwand 
erfordern. 
Mein Gef￿hl, dass Jungen mehr st￿ren als 
M￿dchen, wurde zwar best￿tigt, soll aber 
nicht am Ende der Forschung stehen. Die 
Folgerung und die Fragen an mich und meine 
KollegInnen sind: Wie gehen wir mit diesem 
Ergebnis um? Welche Strategien k￿nnen wir 
entwickeln, um den M￿dchen mehr Raum zu 
geben? Welche Methoden stehen uns daf￿r 
zur Verf￿gung? (Zimmermann 2002: 3) 
Abschlussdiskussion 
In der letzten Sitzung des Semesters traf ich 
mich alleine mit den Studierenden, da die 
LehrerInnen bereits in den Sommerferien wa-
ren. Dieses Treffen sollte genutzt werden, um 
das Forschungspraktikum noch einmal Revue 
passieren zu lassen und sich ￿ber den zur￿ck-
liegenden Lernprozess zu verst￿ndigen. Wie 
hatten die Studierenden das Projekt verarbei-
tet? 
Unter den StudentInnen schien eine gute 
Stimmung zu herrschen: es hatte geklappt ￿ 
die Untersuchungen waren abgeschlossen, die 
Forschungsberichte geschrieben und die ge-
leistete Arbeit machte wohl zu Recht ein we-
nig stolz. Nach einer Diskussion ￿ber Aspekte 
professionellen LehrerInnenhandelns nutzten 
die StudentInnen dieses Abschlusstreffen, um 
sich ￿ber die Praxisferne ihrer Universit￿ts-
veranstaltungen zu beklagen. Das Wissen, das 
sie im Studium erwarben, schien ihnen f￿r 
ihre sp￿tere T￿tigkeit wenig brauchbar zu 
sein. Auch das zur￿ckliegende Schulprakti-
kum wurde von dieser Kritik nicht ausge-
nommen: sie fanden durchaus, dass sie einen 
intensiven Lernprozess durchlaufen h￿tten, 
was sie dabei aber genau gelernt hatten, hatte 
ihre Erwartungen nicht voll erf￿llt. Mit 
Schulwirklichkeit wollten sie gerne auf eine 
andere Art konfrontiert werden. 
Der Lernprozess der Studierenden 
Teamarbeit 
Die Reflexion des bereits erw￿hnten Teams 
schildert die Dynamik des Gruppenprozesses, 
der unter den Studierenden stattfand: 
Zu unserer Kleingruppe muss ich sagen, dass 
wir wirklich so etwas wie eine Berg- und Tal-
fahrt hinter uns haben. Eigentlich haben wir 
uns alle drei sehr gut verstanden. Nur hatten 
wir absolute Probleme, uns zu organisieren. 
In der Schule haben wir gut gearbeitet, aber 
wenn es darum ging, die Strichlisten zusam-
menzubringen oder Termine zu vereinbaren, 
wurde es richtig schwierig. Wir alle drei sind 
nun leider auch ziemlich ausgebucht, was ar-
beiten etc. angeht ￿ Au￿erdem dachte ich ir-
gendwie immer: ￿das hat noch Zeit￿ (Hent-
schel/ Kassel 2002: 63). 
Die StudentInnen dieses und eines weiteren 
Teams kannten sich schon vor Beginn des 
Praktikums. Sie hatten bereits Erfahrungen 
miteinander gemacht und konnten in der ge-
meinsamen Arbeit von einer affektiven Basis 
ausgehen. In den anderen Gruppen war das 
nicht der Fall, hier stand erst einmal die Sach-
ebene im Vordergrund. In zwei Teams sprang 
im Verlauf des Forschungsprozesses eine 
StudentIn ab, was f￿r diese Gruppen bedeute-
te, dass sie sich wieder v￿llig neu organisie-
ren mussten. 
F￿r die Durchf￿hrung der Forschungsvor-
haben, die Auswertung und das Abfassen der 
Forschungsberichte waren im Wesentlichen 
die StudentInnen zust￿ndig, die LehrerInnen 
hatten dabei eine eher beratende Funktion. 
Durch die Zusammenarbeit in den Kleingrup-
pen mussten die Studierenden lernen, eine 
zeitliche Struktur zu entwickeln und einzuhal-
ten, sie mussten untereinander zu einer sinn-
vollen Verteilung der Aufgaben und Arbeiten 
kommen. Mit den unterschiedlichen F￿higkei-
ten, die jede/r Beteiligte in das Projekt ein-
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im Verlauf des Forschungsprozesses insge-
samt ein Ma￿ an Verbindlichkeit und Verl￿￿-
lichkeit entwickeln wie es im Studium sonst 
selten erwartet wird. ￿ Nicht nur die Sache, 
sondern vielmehr auch die Gruppenstruktur, 
musste von den Teams also st￿ndig neu be-
dacht und fortentwickelt werden (vgl. Fich-
ten/ Gebken/ Obolenski 2002: 122f.). 
Forschungshaltung 
Weiter aus dem schon bekannten Forschungs-
bericht: 
Kurz bevor Philipp aus dem Projekt ausge-
stiegen ist, habe ich dann mal alle Strichlisten 
zusammengesucht und in eine computerge-
machte Tabelle ￿bertragen, damit sie einheit-
lich und ￿bersichtlich wurden. Dort hat f￿r 
mich dann das angefangen, was ich pers￿n-
lich als die 180  Grad Drehung empfand ￿ 
Nicht nur die Arbeit zusammen mit Lena am 
Computer und die Arbeit in Excel, einem 
Programm, von dem ich anfangs keine Ah-
nung hatte, hat uns v￿llig fasziniert ￿ sondern 
vor allem die Tatsache, dass dort auf dem 
Bildschirm auf einmal Dinge erschienen, die 
wir so gar nicht vermutet h￿tten, dass aber 
andererseits doch auch Ergebnisse rauska-
men, die wir genauso im Unterricht empfan-
den ￿ 
Ich kann nur sagen, dass ich verdammt viel 
gelernt habe im letzten dreiviertel Jahr! ￿ 
Ich denke, man geht nun mit etwas geschulte-
ren Augen an die Sache heran und sieht Din-
ge, auf die man anfangs nie geachtet h￿tte ￿ 
Irgendwie hat man den Eindruck, ￿berall nur 
noch Forschungsaufgaben und -
m￿glichkeiten zu sehen. Zumindest geht es 
mir so, wenn ich in die Klasse komme: das 
k￿nnte man mal erforschen und das noch und 
das ja auch und und und ￿ grade, wenn man 
nicht mehr soviel mit der Technik zu k￿mp-
fen hat, die einem manchmal den letzten Nerv 
raubt (Hentschel/ Kassel 2002: 60f.)!  
Die StudentInnen waren fasziniert von der 
Auswertung ihrer Strichlisten. Ihre anf￿ngli-
che Meinung, dass das St￿rverhalten von Jun-
gen und M￿dchen in der untersuchten Klasse 
ausgeglichen sei, wurde widerlegt, als sie den 
geringeren M￿dchenanteil in der Lerngruppe 
ber￿cksichtigten. Die Forschungsergebnisse 
zeigten ihnen, dass ihr subjektiver Eindruck 
getrogen hatte und es schien ihnen reizvoll, 
auch andere Ph￿nomene so einer ￿berpr￿fung 
zu unterziehen. Am Ende des Praktikums hat-
te die Studentin einen forschenden Blick auf 
Unterricht entwickelt. 
Mit Sicherheit teilen nicht alle Studierende 
diese euphorische Einsch￿tzung. In jedem 
Fall war in den Diskussionen ￿ber die For-
schungsvorhaben aber zu erkennen, dass die 
StudentInnen Aspekte der Schulwirklichkeit 
immer genauer wahrnehmen und reflektieren 
konnten. Sie konnten sich langsam aus der 
Befangenheit in ihrer ehemaligen Sch￿lerrolle 
l￿sen, konnten das Geschehen im Unterricht 
aus einer gewissen Distanz heraus betrachten, 
ohne sofort ungebrochen die LehrerInnenrolle 
zu ￿bernehmen.  
Selbst￿ndiges Arbeiten 
Recht frustriert waren wir nach den ersten 
Wochen, die vor allem dazu dienten, das 
Beobachten zu schulen und einige Beobach-
tungsm￿glichkeiten auszuprobieren (Strichli-
sten, Video, etc.). Auch die Theoriestunden in 
der Uni waren in unseren Augen zu unspezi-
fisch und boten keine Orientierungshilfen, 
wie das weitere Forschen aussehen sollte. Im 
Nachhinein k￿nnen wir nun aber sagen, dass 
es zwar ein bl￿des Gef￿hl war, nicht zu wis-
sen, worauf alles hinauslaufen sollte, aber 
dass die Tatsache, dass es nun ganz ￿unser 
Ding￿ geworden ist, uns viel stolzer macht, 
als wenn es aufgesetzt und vorbestimmt ge-
wesen w￿re (Hentschel/ Kassel 2002: 31). 
Der Beginn des Projekts wurde als schwierig 
erlebt (vgl. Bastian u.a. 2002: 135). In dieser 
Zeit wurde ￿ auch bei den LehrerInnen ￿ im-
mer wieder der Wunsch nach eindeutigeren 
Vorgaben laut. F￿r die Untersuchungen stand 
nur der gro￿e Rahmen fest, der von den 
Teams selbst￿ndig ausgef￿llt werden mu￿te. 
Die Entwicklung der Forschungsfrage, die 
Konzipierung und Umsetzung der For-
schungsvorhaben ￿ all das mu￿te eigenst￿ndig 
geleistet werden. Am Ende des Projekts konn-
ten die Studierenden daf￿r aber stolz sein auf 
das Erreichte und hatten die Erfahrung ge-
macht, auch komplexen Aufgaben gewachsen 
zu sein. 
 
Kooperation von StudentInnen und LehrerIn-
nen 
Durch die LehrerInnen wurden die Studieren-
den in das Berufsfeld eingef￿hrt. Sie mussten 
sich aus ihrer Sch￿lerperspektive l￿sen und 
sich mit ihren teilweise sehr idealen Vorstel-
lungen vom Lehrerberuf auseinandersetzen. 
￿Die Studierenden verlieren ihre Illusionen￿, 
so hatte ein Student gleich zu Beginn eine 
Sitzung kommentiert, in der die LehrerInnen 
von ihrem Alltag an der Hauptschule erz￿hl-
ten. In den Teams konnten sich die Studen-
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rierenden LehrerInnen auseinandersetzen, 
einem Wissen, das fallbezogen ist und ￿sich 
nicht selten in der eigent￿mlich-pr￿gnanten 
bildlichen Sprache der Praxis ￿ mittels Meta-
phern, Analogien, Beispielen und anderen 
Repr￿sentationsformen ￿ zeigt￿ (Dick 1999: 
157). 
Gegen Ende des ersten Semesters hatte ich 
den Eindruck gewonnen, dass in einigen 
Teams eine sehr fruchtbare Zusammenarbeit 
stattfand. Es schien, als k￿nne durch die Ko-
operation ein kreatives Potential freigesetzt 
werden. Olaf-Axel Burow vergleicht die Ar-
beit eines erfolgreichen Teams mit der Impro-
visation einer Jazzband: Da ￿spielen unter-
schiedliche Personen miteinander, die alle ihr 
Instrument beherrschen und ￿ber ein gemein-
sam vereinbartes Thema ￿ improvisieren. 
Wenn es ihnen gelingt, gut aufeinander zu 
h￿ren, sich synergetisch zu erg￿nzen, dann 
kann etwas Neues entstehen￿ (1999: 20).  
Grenzen der Reflexion 
W￿hrend dieser Zeit versuchte ich, die Teams 
dazu anzuregen, ￿ber ihre Zusammenarbeit 
nachzudenken. Es interessierte mich, wie die 
unterschiedlichen Rollen, die sowohl die Stu-
dierenden als auch die LehrerInnen innehat-
ten, in der Kooperation zum Tragen kamen. 
Hatten die LehrerInnen auf Grund ihres Er-
fahrungsvorsprungs und Alters ￿das Sagen￿ 
oder gab es ￿ zumindest was die Forschungs-
vorhaben anbelangt ￿ eine eher gleichberech-
tigte Kommunikation (vgl. Feindt 2002: 
53ff.)? Wie wurde mit den unterschiedlichen 
Perspektiven der Studierenden und der Lehre-
rInnen umgegangen? War es f￿r die Studen-
tInnen m￿glich, Aspekte des Unterrichts der 
LehrerInnen zu hinterfragen oder galt auch 
hier das in der Berufskultur der Lehrerschaft 
￿bliche Tabu (vgl. Terhart 1996: 643)? 
Mein Vorschlag, mit Hilfe der ￿Jazzband-
Metapher￿ einmal ￿ber die Kooperation zu 
reflektieren, hatte allerdings keinen Erfolg. 
Vielleicht schien das alles den meisten der 
Beteiligten einfach zu viel: Nicht nur sollte 
ein Praktikum stattfinden, es sollte auch noch 
geforscht werden ￿ und nun den Forschungs-
prozess selbst noch einmal zu beforschen, das 
ging auch einigen LehrerInnen zu weit. Soviel 
Reflexion widersprach offenbar den Bed￿rf-
nissen der Praxis (vgl. Broszio 2002: 177f.). 
Nachbetrachtung 
Die Studierenden haben in diesem Praktikum 
viele Kompetenzen erworben: Sie haben ei-
nen Einblick in ihr zuk￿nftiges Berufsfeld 
erhalten, sie haben gelernt, Aspekte der 
Schulwirklichkeit zu analysieren und zu hin-
terfragen. In ihren Teams haben sie kommu-
niziert und kooperiert, die Untersuchungen 
haben sie selbst￿ndig durchgef￿hrt ￿ und 
dennoch waren die StudentInnen am Ende des 
Praktikums mit ihrem Lernerfolg nicht ganz 
zufrieden. In ihrem zuk￿nftigen Handlungs-
feld h￿tten sie lieber nicht nur geforscht, sie 
h￿tten sich in ihm gerne ￿fter selbst erprobt. 
Im Nachhinein hat mich diese Kritik der 
StudentInnen (und auch der LehrerInnen) sehr 
nachdenklich gemacht. Oelkers schreibt: 
￿Novizen haben ein  zentrales Problem, die 
Gewinnung von Handlungssicherheit; sie 
wollen wissen, wie sie erfolgreich unterrich-
ten k￿nnen. Diese Erwartung darf nicht ent-
t￿uscht und sollte m￿glichst fr￿h bearbeitet 
werden, w￿hrend andere Ausbildungsanteile 
nachfolgen k￿nnen￿ (2000: 132). Im Zusam-
menhang mit ihren Forschungsprojekten hat-
ten die Studierenden sich mit dem Handeln 
von LehrerInnen besch￿ftigt, aber nicht mit 
ihrem eigenen, sondern mit dem der kooperie-
renden LehrerInnen. Doch ￿den Kern der 
[LehrerInnen-]Kompetenz macht die F￿hig-
keit zur Reflexion-in-der-Handlung aus, die 
F￿higkeit, durch handlungsbegleitende Refle-
xion mit den komplexen Situationen der 
Schulpraxis umgehen zu k￿nnen￿ (Altrichter/ 
Lobenwein 1999: 172). An dieser Kernkom-
petenz aber, an der Frage, wie sie sich selbst 
in einer bestimmten Situation verhalten w￿r-
den, hatten die Studierenden im Verlauf des 
Projekts wenig arbeiten k￿nnen. Sie hatten 
durch ihre Untersuchungen zwar durchaus 
Reflexionsf￿higkeit erwerben k￿nnen, das 
war aber eine distanzierte Reflexionsf￿higkeit 
und nicht die handlungsbegleitende Reflexi-
onsf￿higkeit, die f￿r den Beruf der LehrerIn 
zentral ist. 
Wie m￿￿te ein Praktikum aussehen, das die 
Motivation der Studierenden aufgreift, den 
￿Ernstfall￿ nicht st￿ndig aufschiebt und den-
noch den Anspruch einer reflektierenden Leh-
rerInnenbildung aufrechterh￿lt? Ein Prakti-
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￿Meisterlehre￿ ausgeht und schlicht in das 
Berufsfeld einsozialisieren will, sondern beide 
Kompetenzen ￿ Handlungskompetenz und 
Reflexionskompetenz ￿ entwickelt? Oder 
w￿rde das bedeuten, ￿beim Versuch zwei 
Fliegen mit einer Klappe zu schlagen, beide 
zu verfehlen￿ (Nonnenmacher 2000: 330)? 
Das soll mich im kommenden Jahr besch￿f-
tigen. Die Vertr￿ge der LehrerInnen wurden 
nicht verl￿ngert, die M￿glichkeit, noch einmal 
Teamforschung zu betreiben, besteht also 
nicht. Der Erfolg solch eines Praktikums wird 
davon abh￿ngen, ob es den Studierenden 
m￿glich ist, ihr eigenes Handeln zu erfor-
schen ￿ und dass gerade das f￿r PraktikantIn-
nen nicht einfach ist, davon vermitteln Alt-
richter/ Lobenwein einen Eindruck: ￿F￿r An-
f￿ngerInnen bringen die ￿Ernstfallsituationen￿ 
des Schulpraktikums ￿ verglichen mit univer-
sit￿ren Trockentrainings ￿ einen h￿heren 
Grad an (Selbst-) Zweifel, Skepsis, Angst von 
Inkompetenz ￿ So geht es den PraktikantIn-
nen in der Nachbereitung ihres Unterrichts 
vor allem um eine m￿glichst rasche emotiona-
le Entlastung (1999: 183)￿. Vielleicht brau-
chen angehende LehrerInnen auch erst etwas 
Erfahrung und Selbstsicherheit im Unterrich-
ten, um die F￿higkeit und Bereitschaft zu 
entwickeln, ihr eigenes Handeln mit anderen 
zu reflektieren ￿ doch das wird das n￿chste 
Praktikum zeigen. 
 
Literatur: 
Altrichter, Herbert/ Lobenwein, Waltraud: Forschendes 
Lernen in der Lehrerbildung? Erfahrungen mit re-
flektierenden Schulpraktika. In: Dirks, Una/ Hans-
mann, Wilfried (Hg.): Reflexive Lehrerbildung: 
Fallstudien und Konzepte im Kontext berufsspezifi-
scher Kernprobleme. Weinheim: Deutscher Studien 
Verlag, 1999, 169-196 
Altrichter, Herbert/ Lobenwein, Waltraud/ Welte, Hei-
ke: PraktikerInnen als ForscherInnen. Forschung und 
Entwicklung durch Aktionsforschung. In: Frieberts-
h￿user, Barbara/ Prengel, Annedore (Hg.): Handbuch 
Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungs-
wissenschaft. Weinheim und M￿nchen: Juventa, 
1997, 640-660 
Altrichter, Herbert/ Posch, Peter: Lehrer erforschen 
ihren Unterricht: Eine Einf￿hrung in die Methoden 
der Aktionsforschung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 
3., durchges. und erweit. Aufl. 1998 
Bastian, Johannes u.a.: Forschungswerkstatt Schulent-
wicklung - Schulbegleitforschung in der Hamburger 
Lehrerbildung. In: Dirks, Una/ Hansmann, Wilfried 
(Hg.): Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. Auf 
dem Weg zu einer professionellen Unterrichts- und 
Schulentwicklung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2002, 
129-141 
Broszio, Andreas: Der berufliche Habitus von Lehre-
rInnen in seiner Bedeutung f￿r Schulforschung und 
Schulentwicklung. In: Dirks, Una/ Hansmann, Wil-
fried (Hg.): Forschendes Lernen in der Lehrerbil-
dung. Auf dem Weg zu einer professionellen Unter-
richts- und Schulentwicklung. Bad Heilbrunn: 
Klinkhardt, 2002, 171-185 
Burow, Olaf-Axel: Die Individualisierungsfalle: Krea-
tivit￿t gibt es nur im Plural. Stuttgart: Klett-Cotta, 
1999 
Dick, Andreas: Vom Ausbildungs- zum Reflexionswis-
sen in der LehrerInnenbildung. In: Dirks, Una/ 
Hansmann, Wilfried (Hg.): Reflexive Lehrerbildung: 
Fallstudien und Konzepte im Kontext berufsspezifi-
scher Kernprobleme. Weinheim: Deutscher Studien 
Verlag, 1999, 149-168 
Feindt, Andreas: Qualit￿tsentwicklung phasen￿bergrei-
fenden forschenden Lernens in der LehrerInnenbil-
dung. In: Dirks, Una/ Hansmann, Wilfried (Hg.): 
Forschendes Lernen in der Lehrerbildung: Auf dem 
Weg zu einer professionellen Unterichts- und Schul-
entwicklung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2002, 49-
65 
Fichten, Wolfgang/ Gebken, Ulf/ Obolenski, Alexan-
dra: Entwicklung und Perspektiven der Oldenburger 
Teamforschung. In: Dirks, Una/ Hansmann, Wilfried 
(Hg.): Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. Auf 
dem Weg zu einer professionellen Unterrichts- und 
Schulentwicklung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2002, 
115-128 
Frenzel, Gabriele: Disziplinprobleme im Hauptschul-
unterricht - LehrerInnen und Studierende forschen 
gemeinsam. In: Ackermann, Heike/ Rahm, Sybille 
(Hg.): Kooperative Schulentwicklung: Neue Wege 
der Zusammenarbeit zwischen Hochschule, Studien-
seminar und Schule: Schulnahe Forschung und akti-
ve Schulentwicklung. Opladen: Leske + Budrich, (in 
Vorb.) 
Friedrich Jahresheft: Disziplin: Sinn schaffen - Rah-
men geben - Konflikte bearbeiten. In: Friedrich Jah-
resheft XX(2002) 
Hentschel, Lena/ Kassel, Sina: Gibt es geschlechtsspe-
zifische Unterrichtsst￿rung? ￿ Beobachtungen in ei-
ner siebten Integrationsklasse. Forschungsbericht 
(unver￿ff.), 2002 
Hentschel, Lena/ Kassel, Sina/ Niehenke, Philipp: Gibt 
es geschlechtsspezifische Unterrichtsst￿rung? For-
schungsexposee (unver￿ff.), 2002 
Nolting, Hans-Peter: St￿rungen in der Schulklasse: Ein 
Leitfaden zur Vorbeugung und Konfliktl￿sung. 
Weinheim: Beltz, 2002 
Nonnenmacher, Frank: Praxisbezug in der Lehrerbil-
dung. Theoriegeleitete Feldanalyse versus Einf￿h-
rung in ein Handlungsfeld oder: von der Gefahr, 
beim Versuch zwei Fliegen mit einer Klappe zu 
schlagen, beide zu verfehlen. In: P˜D Forum 
(2000)8, 330-35 
Oelkers, J￿rgen: ￿berlegungen zum Strukturwandel 
der Lehrerbildung. In: Bayer, Manfred u.a. (Hg.): 
Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz: Pro-
fessionalisierung durch eine andere Lehrerbildung. 
Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2000 
Terhart, Ewald: Berufskultur und professionelles Han-
delns bei Lehrern. In: Combe, Arno/ Helsper, Wer-
ner (Hg.): P￿dagogische Professionalit￿t: Untersu-
chungen zum Typus p￿dagogischen Handelns. 
Frankfurt: Suhrkamp, 1996, 448-471 
Zimmermann, Elke: Evaluation des Forschungsprakti-
kums 2001/ 2002 (unver￿ff.) Seite 20  WS 2002/03  L-news Nr. 18 
 
Semesterbegleitende schulpraktische Studien:  
￿Konflikte beobachten und verstehen lernen￿ 
Heike de Boer  
(P￿dagogische Mitarbeiterin am Fachbereich Erziehungswissenschaften im Institut f￿r P￿dagogik 
der Elementar- und Primarstufe) 
 
1. Vorteile des semesterbegleitenden Arbei-
tens 
Schule nicht nur ￿spotartig￿ f￿nf Wochen 
lang zu erleben sondern gezielt mit selbst 
entwickelten Fragestellungen ￿ber ein halbes 
Jahr zu hospitieren, zu beobachten und zu 
praktizieren ist das Ziel. 
Kollegiale Zusammenarbeit, Unterricht, Klas-
sen- und Schulatmosph￿re sowie die Entwick-
lung einzelner Kinder kennen zu lernen, kon-
tinuierlich zu verfolgen und damit auch l￿n-
gerfristige Alltagsprozesse nachvollziehen zu 
k￿nnen, braucht Zeit, nicht zuletzt auch um 
sich selbst auf die Situation einlassen zu k￿n-
nen. Besonders in der ersten Hospitationszeit 
wird der Schulalltag als so komplex und viel-
schichtig erlebt, dass Studierende sich durch 
die Vielfalt der Eindr￿cke ￿berfordert f￿hlen. 
Die Auseinandersetzungen mit der Frage nach 
Selbst- und Fremdwahrnehmung und der neu-
en eigenen Rolle steht zu Beginn im Mittel-
punkt und f￿hrt dazu, dass Schulalltag nur 
ausschnittweise wahrgenommen wird. 
 
Im Rahmen der klassischen Dreiteilung: Vor-
bereitung, Blockpraktikum, Nachbereitung ist 
die Vernetzung von Theorie und Praxis-
Fragen m. E. nach  schwerer m￿glich. Findet 
doch das Vorbereitungsseminar der schul-
praktischen Studien als sogenannter ￿Trok-
kenschwimmkurs￿ (vgl. Nonnenmacher 1998, 
S. 24) statt, ohne dass bis dahin schulische 
Hospitationserfahrungen gemacht worden 
sind. Alle ￿berlegungen und Diskussionen 
sind vorerst hypothetischer Natur und m￿ssen 
an der vier Monate sp￿ter folgenden Praxis-
realit￿t gemessen werden. F￿r die besonders 
im zweiten Blockpraktikumsabschnitt auftre-
tenden konkret werdenden Fragen, Beobach-
tungen und Interessen fehlt dann ein ange-
messener Rahmen zur Reflexion und R￿ckbe-
sinnung auf theoretische Zusammenh￿nge. 
Dies kann erst in der Wochen sp￿ter folgen-
den Nachbereitungsveranstaltung erfolgen. 
 
Andere M￿glichkeiten bieten die semesterbe-
gleitenden schulpraktischen Studien.  
Die Parallelit￿t von Hospitation in der Schule 
und anschlie￿ender Auswertungsveranstal-
tung f￿hrt zu einer intensiven Reflexion des 
erlebten Schulalltags und der Entwicklung 
immer konkreter werdender Fragestellungen. 
Die Studierenden haben nicht nur die Chance, 
in den Schulalltag langsam hineinzuwachsen 
und sich einzugew￿hnen, sondern sie k￿nnen 
￿ber ein halbes Jahr lang mit zunehmender 
schulischer Hospitationserfahrung ihren Blick 
sch￿rfen, Fragen aufwerfen, Interessen formu-
lieren und sie im Anschluss an die Hospitati-
on jeweils im Seminar unter Anleitung reflek-
tieren, verarbeiten und auf theoretische Wis-
senszusammenh￿nge hin befragen.  
Damit wird nicht nur der Nachvollzug kindli-
cher und schulischer Entwicklungsprozesse 
￿ber ein halbes Jahr m￿glich, sondern auch 
die Selbstbeobachtung der eigenen Lernwick-
lung angebahnt. 
 
2. Schulung der Beobachtungsf￿higkeit 
W￿hrend die konventionelle Gestaltung der 
schulpraktischen Studien die Vorbereitung 
und Durchf￿hrung eigener Unterrichtsstunden 
in den Mittelpunkt des Praktikums stellt, halte 
ich es f￿r unabdingbar, im ersten Praktikum 
an der Beobachtungsf￿higkeit zu arbeiten. 
Die schulpraktischen Studien bieten sich hier-
f￿r in besonderen Weise an, da sie frei von 
Handlungszw￿ngen sind und dadurch einen 
unverstellten Blick auf Schule, Unterricht, 
Kinder und sich selbst zulassen. 
 
Beobachten und Beurteilen k￿nnen sind Ba-
siskompetenzen f￿r LehrerInnen. Sie sind 
grundlegend f￿r jede berufsfeldbezogene Re-
flexion.  
 ￿Beobachtungen werden vom Beobachtenden 
gemacht: Sie fallen ihm nicht als fertige Ab-
bildungen der Wirklichkeit in den Scho￿. Je-
der Beobachter ist vielmehr an bestimmten 
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lungen wird der Beobachtungsinhalt struktu-
riert und durch seine sozial-emotionale Situa-
tion mit bestimmt.￿ (Martin/Wawrinowski 
1991, S. 9) 
 
Eine Auseinandersetzung mit der Subjektivi-
t￿t von Beobachtungen geh￿rt meines Erach-
tens deswegen unabdingbar zu einer Analyse 
des in der Schule Gesehenen. Dazu ist die 
Auseinandersetzung mit der Bedeutung des 
ersten Eindrucks, der Selbst -und Fremd-
wahrnehmung sowie der Reflexion von Beob-
achtungsmotiven n￿tig. 
 
Das Auffinden eigener Fragestellungen, mit 
denen gezielt auf Schulalltag geblickt werden 
soll, bereitet vielen Studierenden zu Beginn 
der schulpraktischen Studien Schwierigkeiten.  
Beck und Scholz beschreiben das Beobach-
tungsmotiv als Differenz zwischen wahrge-
nommener Praxis und den eigenen Ziel- und 
Wertvorstellungen (vgl. Beck/Scholz 1995, 
S.16). Die Reflexion ￿ber die eigenen Beob-
achtungsmotive  f￿hrt in der Regel bereits zu 
einer ersten Pr￿zisierung der Fragestellung. 
Erfahrungsgem￿￿ ist es einfacher, ￿ber die 
Beobachtung einzelner Kinder als ￿ber die 
komplexer Situationen einzusteigen. Aus die-
sem Grund suchen sich die StudentInnen in 
Absprache mit den MentorInnen einzelne 
Kinder aus, entwickeln eine Fragestellung, 
der sie nachgehen m￿chten und beobachten 
diese Kinder in unterschiedlich Situationen 
und einem jeweils eng umrissenen Zeitraum. 
Zu jeder Beobachtung werden Protokolle an-
gelegt, in denen zwischen Verhaltensbe-
schreibung und subjektiver Bewertung unter-
schieden wird. Die Auswertung dieser Noti-
zen f￿hrt zu einer Ausdifferenzierung der 
Fragestellung. Gleichzeitig werden die Proto-
kollmitschriften im Seminar f￿r Einzelfallbe-
sprechungen genutzt.  
Durch Reflexionen an Einzelf￿llen wird die 
Subjektivit￿t pers￿nlicher Bewertungsma￿-
st￿be deutlich. Gleichzeitig werden neue Fra-
gen an die Theorie aufgeworfen; z. B. danach 
was ADS genau bedeutet, ab wann ein Kind 
verhaltensauff￿llig ist, was Wahrnehmungs-
schwierigkeiten sind.... usw.  
Somit entwickelt sich ein intensiver Theorie-
Praxis-Bezug und die fortlaufende Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Beobachtungsf￿-
higkeit. 
In diesem Zusammenhang stellt eine Studen-
tin in ihrem Praktikumsbericht fest:  
￿In mir regt sich der Gedanke, dem Kind al-
lein durch diese Beobachtung ein St￿ck n￿her 
gekommen zu sein.￿ 
Eine andere Studentin stellt fest: ￿ Das inten-
sive Beobachten gab mir die M￿glichkeit zu 
erkennen, welche Perspektiven das Protokoll 
aufzeigt, nachdem man es ￿berliest. Immer 
wieder sind mir neue Dinge aufgefallen und 
andere habe ich verworfen.￿ 
Oder ￿ Die Konzentration auf ein Beobach-
tungskind bewirkt eine intensive Auseinander-
setzung mit dem Kind. Ich als Beobachterin 
entwickelte immer mehr Verst￿ndnis f￿r das 
Verhalten von K.(Junge).￿ 
Eine weitere Studentin stellt in ihrer Ab-
schlussreflexion fest: ￿Ich habe durch das 
Beobachten erkannt, wie subjektiv Eindr￿cke 
sind und wie sehr Sch￿ler dieser subjektiven 
Bewertung  ausgeliefert sind.￿ 
Mit diesen ˜u￿erungen wird ein wichtiger 
Zusammenhang deutlich. Der Blick ￿hinter 
die Kulissen￿, auf die verschiedenen Ebenen 
von Unterricht, und auf einzelne Kinder und 
ihre Schwierigkeiten wird pr￿ziser, sensibler 
und f￿hrt zur Entdeckung neuer Verst￿ndnis-
zusammenh￿nge. 
 
Auch wenn die Schulung der Beobachtungs-
f￿higkeit im Mittelpunkt dieser semesterbe-
gleitenden schulpraktischen Studien steht, 
bleibt im Laufe des Hospitationsvormittags 
gen￿gend Zeit, sich in den Unterricht einzu-
bringen und selbst auszuprobieren. 
 
3. Beispiel eines Beobachtungsprotokolls und Auswertung 
 
1. Protokoll 
Datum: 6. Juni 2002                            Zeitspanne der Beobachtung: 12 Minuten 
Wochentag: Donnerstag             N￿chste Pause: 9:40 Uhr 
Unterrichtsform: Vorlesen                  Name des Kindes: I. 
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Ziel der Beobachtung/Fragestellung: Wie ist I.s Konzentration am Morgen ? 
 
Allgemeine Informationen 
Informationen zur Situation in der Klasse: Vorklasse, acht Sch￿ler 
Unterrichtsmethode: Vorlesen im Morgenkreis 
Information zur Lehrerin: Fr. Sch. ist Klassenlehrerin der Vorklasse, sie ist Dipl-Sozialp￿dagogin 
Information zum Kind: I. besucht den Deutschf￿rderunterricht und die Sprachheilerziehung, 
                                         er ist t￿rkischer Herkunft
 
Zeit  Situation  Verhalten des Kindes  Bemerkungen 
 
9:25 
 
 
 
 
 
9:28 
 
9:30 
 
 
 
9:31 
 
 
 
9:32     
 
 
9:34    
 
 
 
 
9:35  
 
 
 
 
9:36 
 
 
 
 
 
 
 
9:37 
 
 
 
 
              
 
Fr. Sch. liest aus ￿Harry 
Potter￿ vor. Die Kinder 
sitzen an ihren Pl￿tzen 
und haben kl. Kissen bei 
sich. 
 
M. spricht ihn an. 
 
 
 
 
 
Fr. Sch. ermahnt ihn. 
 
 
 
Fr. Sch. fragt: ￿K￿nnt 
ihr noch zuh￿ren?￿ 
 
Diskussion in der Klasse 
um Harry P. Die Kinder 
erz￿hlen was sie ￿ber 
Harrys Kindheit wissen.   
 
M. sagt etwas zu ihm. 
M. tritt ihm auf die F￿-
￿e. 
 
 
Fr. Sch. beendet das 
Vorlesen, die Kinder 
protestieren, sie wollen 
das weitergelesen wird. 
 
 
 
 
Die Kinder sollen bis 
zum Pause-Blinken 
stillsein. 
 
 
I. guckt zu Frau Sch.. Er hat den Kopf auf 
eine Hand abgest￿tzt .Er g￿hnt , streckt sich 
und st￿tzt dann den Kopf wieder ab. 
 
 
 
Er streckt sich. Er guckt zu C. und mir, er 
l￿chelt mir zu 
Er h￿rt zu und legt den Kopf auf den Tisch. 
Er nimmt M. das Kissen weg. 
 
 
Er sagt: ￿ Ok.￿ Er wackelt mit den F￿￿en, 
fl￿stert M. etwas zu und reibt sich die Au-
gen. Er legt den Kopf auf den Tisch. 
 
Er sagt: ￿ Ja.￿ 
 
 
Er h￿rt zu und g￿hnt Er fl￿stert M etwas zu. 
Er legt den Kopf auf den Tisch und g￿hnt. 
 
 
 
Er reagiert nicht darauf. 
Er fl￿stert M. Etwas zu. Er guckt nach dem 
Blinkzeichen.  
 
 
Er sagt laut: ￿ Nein, nein, nein !￿ und ￿K., du 
kannst nachher hier sitzen.￿ 
 
 
 
 
 
 
Er schaut zum Blinksignal. Er legt den Kopf 
auf den Tisch und rutscht dann auf seinem 
Stuhl hin und her. 
 
Er ist nicht bei der Sache, 
h￿rt nicht zu. M￿glicher-
weise versteht er das Vor-
gelesene nicht 
 
 
Er hat gemerkt, dass ich 
ihn beobachte. 
Er ist m￿de und unkon-
zentriert. 
Er langweilt sich. 
 
Er sieht ein, dass er einen 
Fehler gemacht hat. Er ist 
￿berfordert, findet keinen 
Zugang zu der Geschichte. 
 
 
 
Er ist abgelenkt. Er kann 
nicht mitreden, schaltet ab 
und interessiert sich nicht. 
Er versteht die Geschichte 
nicht. 
 
 
 
 
 
Er hat keine Lust mehr, er 
will nicht mehr zuh￿ren. 
Er will dass Fr. Sch. auf-
h￿rt zu lesen. 
 
 
 
 
Er will in die Pause. Er 
m￿chte raus an die frische 
Luft. Er ist unruhig. 
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Analyse des 1. Unterrichtsprotokolls 
I. zeigte sich an diesem Morgen 15 Minuten 
vor Ende des ersten Unterrichtsblocks m￿de 
und unkonzentriert. Schon ganz zu Beginn 
meiner Beobachtung schien er geistig abwe-
send zu sein. Er schaute Fr. Sch. zwar an, 
schien aber in keiner Weise innerlich an der 
vorgelesenen Geschichte teilzunehmen. Da I. 
keine guten Deutschkenntnisse hat und 
grammatisch unkorrekt spricht, vermute ich, 
dass er evtl. Probleme hatte ￿berhaupt zu ver-
stehen, worum es bei ￿ Harry Potter ￿ ging. 
Hinzu kam seine offensichtliche M￿digkeit, 
die sich durch mehrmaliges G￿hnen und das 
Augenreiben ￿u￿erte. Beides zusammen, die 
Sprachprobleme und die M￿digkeit, f￿hrte 
meiner Meinung nach dazu, dass I. weder 
einen Einstieg in die Geschichte schaffte, 
noch zu einem sp￿teren Zeitpunkt ankn￿pfen 
konnte. Stattdessen versuchte I. seine Lange-
weile durch eine Interaktion mit M. zu ￿ber-
br￿cken. Paradoxerweise antwortete er auf 
Frau Sch. Frage: ￿ K￿nnt ihr noch zuh￿ren ? ￿ 
mit ￿Ja.￿ M￿glicherweise tat er dies, weil er 
kurz zuvor durch das Wegnehmen von M.s 
Kissen bereits unangenehm auffiel. Er wollte 
sich jetzt als guter Sch￿ler zeigen. 
Wie mir I. erz￿hlte schaut er zu Hause viel 
und gerne t￿rkische Fernsehsender. Ein Indi-
kator daf￿r, dass sein h￿usliches Umfeld von 
seiner Muttersprache dominiert wird. An der 
Diskussion um Harry Potters Kindheit konnte 
er nicht teilnehmen. Es ist anzunehmen, dass 
er das Buch vor dem Besuch der Vorklasse 
nicht kannte. Zum Ende des Vorlesens hin 
riss schlie￿lich sein Geduldsfaden. Durch das 
laute und vehemente Nein-Rufen machte er 
seinem ˜rger Luft. Er konnte und wollte ein-
fach nicht mehr still sein und zuh￿ren. Schon 
zu sehr wartete er auf die Pause. Seine Unge-
duld ￿u￿erte sich besonders darin, dass I. wie 
gebannt zum Pause-Signal schaute. 
 
Die Fragen, die ich mir nach dieser Beob-
achtung stellte waren folgende: 
1.  Gr￿ndete sich I.s Unkonzentriertheit allein 
auf die Situation des Vorlesens ? 
2.  Inwieweit spielten bei der Vorlesesituati-
on sprachliche Defizite eine Rolle ? 
3.  Welche Rolle spielte der Zeitpunkt ( 15 
Minuten vor Ende des ersten Unterricht-
blocks)? 
 
F￿r die n￿chste Beobachtung nahm ich mir 
vor I. zu einem fr￿heren Zeitpunkt zu beo-
bachten und zu schauen wie dann seine Kon-
zentration ist. 
4. Das Thema Konfliktbeobachtung  
Schule ist Lebens- und Arbeitsraum f￿r Sch￿-
lerInnen und LehrerInnen mit unterschiedli-
chen famili￿ren, kulturellen und individuellen 
Hintergr￿nden. Dieses Zusammensein ist 
nicht spannungs- und konfliktfrei. Konflikte 
geh￿ren zum Schulalltag, ebenso wie der pro-
fessionelle Umgang mit ihnen. Konflikte ein-
zelner Kinder und zwischen verschiedenen 
Kindern beobachten lernen, auf ihren urs￿ch-
lichen Hintergrund hin zu befragen und ste-
reotype Bewertungsmuster aufzudecken ist 
die Intention. Daraus ergibt sich folgerichtig 
die Frage nach den notwendigen Handlungs-
kompetenzen, die LehrerInnen f￿r einen pro-
fessionellen Umgang mit Konflikten im 
Schulalltag ben￿tigen. 
Im Seminar werden dementsprechend alterna-
tive Konfliktl￿sungsmodelle vorgestellt und 
notwendige Handlungskompetenzen von Leh-
rerInnen reflektiert. 
 
5. Supervision - ein Zusatzangebot  
Erfahrungsgem￿￿ werden in den schulprakti-
schen Studien viele pers￿nliche Fragen auf-
geworfen. Sie betreffen: 
•  die eigene neue Rolle (nicht mehr Sch￿le-
rIn und noch nicht LehrerIn zu sein).  
•  den Umgang mit N￿he und Distanz: ￿Will 
ich, dass die Kinder in Trauben an meinen 
Armen h￿ngen?￿ 
•  die Frage: ￿Will ich FreundIn oder Re-
spektsperson und Autorit￿t sein?￿  
•  den Umgang mit den MentorInnen. 
 
Die Supervision soll nun ein Angebot an die 
StudentInnen sein, um 
•  die Reflexion der eigenen Rolle w￿hrend 
der Hospitationszeit und den damit ver-
bundenen ambivalenten Eindr￿cken und 
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•  zu einer Sensibilisierung f￿r den Zusam-
menhang zwischen eigener Konflikthal-
tung und der Bewertung schwieriger Si-
tuationen im Schulalltag zu kommen, 
•  als professionelle Methode f￿r schulische 
￿Einzelfallanalysen￿ bekannt zu werden, 
•  dazu beizutragen, die Selbstbeobachtung 
und Selbstreflexion anzubahnen, 
•  zu helfen, sich der Verantwortung f￿r zu-
k￿nftige Sch￿lerInnen bewusst zu werden. 
 
Eine Praktikantin bemerkt abschlie￿end in 
ihrem Praktikumsbericht: 
￿Mit der Supervision ist es ein bisschen wie 
mit dem Sport: Erst muss man sich aufraffen 
hinzugehen ￿ aber hinterher geht‘ s einem 
besser￿. 
6. Zusammenarbeit zwischen Schule und 
der Praktikumbeauftragten 
Ein wichtiges Ziel war, Schulen mit interes-
santen Schulprogrammen, eigenem Profil und 
guter kollegialer Zusammenarbeit zu finden 
und in die schulpraktischen Studien einzubin-
den.  
Gemeinsam mit Dr. Burk (Prof. im Institut f￿r 
P￿dagogik der Elemetar- und Primarstufe) 
wurden 12 Schulen, die aus der Schulpro-
grammarbeit bekannt waren, zu einem Erstge-
spr￿ch eingeladen. Wir stellten das Konzept 
der semesterbegleitenden schulpraktischen 
Studien mit dem Schwerpunkt ￿Konflikte 
beobachten und verstehen lernen￿ vor, disku-
tierten dar￿ber, und suchten gemeinsam nach 
sinnvollen Fragestellungen und M￿glichkei-
ten des Austauschs. Das Interesse von Seiten 
der Schulen an zielgerichteten Beobachtungs-
forschungen war sehr gro￿, genauso wie das 
Bed￿rfnis, in die Erarbeitung von Fragestel-
lungen und die Diskussion der Ergebnisse 
eingebunden zu werden. 
Nicht zuletzt entstand die Idee, die MentorIn-
nen an den einzelnen Schulen langfristig in 
die Beobachtungsschulung miteinzubinden 
und sich damit der Idee von Altrichter und 
Posch ￿Lehrer erforschen ihren Unterricht￿ 
(Altrichter/ Posch 1998) zu n￿hern. 
Die Transparenz der Vorgehensweise und der 
gemeinsame Austausch ￿ber wichtige Beob-
achtungen und den daraus resultierenden Fra-
gestellungen wurde damit eine wichtige 
Grundlage f￿r die Zusammenarbeit.  
 
Es erfolgte eine Einigung auf folgende Vor-
gehensweise: 
•  Die Hospitationen finden in drei Phasen 
statt und beginnt mit einer viert￿gigen 
￿Schnupperhospitation￿. W￿hrend des 
Semesters finden w￿chentliche Schulbe-
suche mit sich anschlie￿ender Seminar-
veranstaltung statt. Eine 10t￿gige Block-
hospitation schlie￿t die semesterbeglei-
tenden Studien ab. 
•  Die StudentInnen sind jeweils zu zweit in 
einer Klasse, um sich ￿ber Gesehenes aus-
tauschen und sich gegenseitig Feedback 
geben zu k￿nnen. 
•  An jeder Schule findet eine Auswertungs-
runde zwischen Schulleitung, MentorIn-
nen, StudentInnen und Praktikumsbeauf-
tragter nach den ersten f￿nf Hospitations-
tagen statt. Dort werden Ersteindr￿cke 
und Vorstellungen von der Zusammenar-
beit gekl￿rt. 
Die Seminarkonzeption wird vorgestellt. 
M￿gliche Beobachtungsfragen werden 
bedacht. 
•  Nach den ersten Beobachtungen findet ein 
Austausch zwischen MentorInnen und 
StudentInnen statt.  
•  In der parallel laufenden Seminarveran-
staltung werden Fallanalysen anhand er-
arbeiteter Beobachtungsprotokolle vorge-
nommen, zu denen alle MentorInnen ein-
geladen werden.  
•  Die Praktikumsbeauftragte besucht die 
StudentInnen in ihren Klassen nach 
Wunsch. Es k￿nnen gemeinsame Beob-
achtungen vorgenommen, aber auch klei-
ne Unterrichtsversuche gezeigt und reflek-
tiert werden. 
•  Am Ende des semesterbegleitenden 
schulpraktischen Studien findet ein Aus-
wertungsgespr￿ch an jeder Schule mit 
Schulleitung, MentorInnen, StudentInnen 
und der Praktikumsbeauftragten statt; eine 
gemeinsame Reflexion und der Austausch 
wichtiger Ergebnisse wird vorgenommen 
und m￿ndet in Modifizierungsvorschl￿ge 
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•  Langfristig ist geplant, eine gemeinsame 
Abschlussveranstaltung mit allen Mento-
rInnen und StudentInnen durchzuf￿hren, 
auf denen die StudentInnen ihre Ergebnis-
se und Beobachtungen, hinsichtlich unter-
schiedlicher Umgangsweisen mit Kon-
fliktsituationen im Unterricht an den ver-
schiedenen Schulen, pr￿sentieren. (Diese 
Idee entstand in einem kurz zur￿ckliegen-
dem Auswertungsgespr￿ch, in dem die 
MentorInnen gro￿es Interesse daran zeig-
ten, zu erfahren, welche Beobachtungen 
die StudentInnen an anderen Schulen ge-
macht haben). 
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Abenteuer Praktikum ￿ 
￿ber den Umgang mit Unterrichtsst￿rungen 
Melanie Herold 
(Studentin f￿r das Lehramt an Gymnasien) 
 
Im Fr￿hjahr 2002 absolvierte ich mein erstes 
Schulpraktikum
9 an der Riedschule in Frank-
furt, einer kooperativen Gesamtschule.  
Im allgemeinen kann ich sagen, dass ich mein 
Praktikum als durchaus positive Erfahrung 
erlebt habe. Dies lag unter anderem daran, 
dass schon vor Praktikumsbeginn der Kontakt 
zwischen meinem Mentor und mir zustande 
kam und ich an der Schule erwartet und 
freundlich empfangen wurde. Auch hatte ich 
durch eine intensive Praktikumsvorbereitung 
ein gewisses Gef￿hl der Sicherheit gewonnen. 
Ich halte diese Vorbereitung f￿r eine sehr 
wichtige Voraussetzung f￿r eine positive 
Praktikumserfahrung. Auch die regelm￿￿ig 
durchgef￿hrten Treffen mit der Praktikums-
gruppe w￿hrend des Praktikums trugen zur 
Problemminimierung bei, da auftretende Un-
sicherheiten und Schwierigkeiten unmittelbar 
                                                 
9 1. Praktikumsabschnitt unter erziehungs- und 
gesellschaftswissenschaftlichen Fragestellung.   
Dozent Andreas H￿nssig OStR i.H. Fachbereich 
Gesellschaftswissenschaften 
mit dem Dozenten und den Kommilitonen 
besprochen werden konnten.  
Da mir w￿hrend meiner Hospitationen und 
besonders auch w￿hrend meiner eigenen 
Stunden vor allem das Problem der Unter-
richtsst￿rungen bewusst wurde, w￿hlte ich 
dieses Thema f￿r meinen Praktikumsbericht. 
Diesen Entschluss fasste ich bereits in der 
ersten Woche meines Praktikums. Dies ergab 
sich dadurch, dass ich in meinen ersten Tagen 
an der Riedschule sofort mit Hauptschulklas-
sen konfrontiert wurde, von denen eine zudem 
an der gesamten Schule als besonders schwie-
rig bekannt ist. Wenn man wie ich und wohl 
der Gro￿teil meiner Kommilitonen in seiner 
eigenen Schulzeit lediglich die Erfahrung mit 
einem reinen Gymnasium gemacht hat, so ist 
das Verhalten welches einige der Hauptsch￿-
ler ihren Lehrern entgegenbringen zun￿chst 
einmal einigerma￿en schockierend. Nachdem 
ich aber die erste Best￿rzung ￿berwunden 
hatte wurde mir bewusst, dass ich mich mit 
dem Problem der Unterrichtsst￿rungen noch 
nie besch￿ftigt hatte und auch an der Univer-Seite 26  WS 2002/03  L-news Nr. 18 
 
sit￿t hierauf in keinster Weise vorbereitet 
worden war. Zwar habe ich fachdidaktische 
Veranstaltungen besucht, jedoch wird einem 
dort der Eindruck vermittelt, es in der Schule 
lediglich mit braven, flei￿igen Sch￿lern aus 
einem intakten sozialen Umfeld zu tun zu 
haben. Der Unterschied zur Realit￿t wurde 
mir bereits in der ersten Tagen des Prakti-
kums ￿berdeutlich. Da mir bewusst wurde, 
wie wichtig es ist, sich als zuk￿nftiger Lehrer 
bereits im vornherein eigenst￿ndig mit den 
mit Sicherheit eintretenden Probleme des 
Lehrberufs zu besch￿ftigen, entschied ich 
mich f￿r dieses Thema. 
Wenn man pers￿nlich die Schule nur aus der 
Sicht eines Sch￿lers kennt, ist man bei der 
Hospitation h￿ufig ￿berrascht, wie oft der 
Fluss der Stunde durch sehr unterschiedliche 
Arten von Unterrichtsst￿rungen unterbrochen 
wird und in welch hohem Ma￿e das eigene, 
also das Lehrerverhalten, zur L￿sung oder 
aber zur Zuspitzung des Konfliktes zutr￿gt. 
Auch dass das unterschiedliche Lehrverhalten 
und die Lehrerpers￿nlichkeit Unterrichtsst￿-
rungen erst initiieren kann halte ich f￿r einen 
bedeutsamen Aspekt, den man sich als Lehrer 
unbedingt bewusst machen sollte, um gege-
benenfalls die Schuld f￿r die Unterrichtsst￿-
rungen nicht immer ausschlie￿lich bei den 
Sch￿lern, sondern auch bei sich selbst zu su-
chen.  
 
Besch￿ftigt man sich mit dem Thema ￿Unter-
richtsst￿rungen￿, so stellt sich als erstes ein-
mal die Frage, was mit diesem Begriff denn 
eigentlich gemeint ist. Gehen diese St￿rungen 
nur vom Sch￿ler aus oder sind auch andere 
Faktoren zu beachten? Wann ist ein Verhalten 
￿berhaupt als St￿rung zu bewerten? Fragen 
dieser Art gibt es zahlreiche und so empfiehlt 
es sich, zuerst einmal die Fachliteratur zu be-
fragen, bevor man seine Beobachtungen an-
stellt. 
Rainer Winkel definiert ￿Unterrichtsst￿run-
gen￿ an gegebener Stelle wie folgt: ￿Von Un-
terrichtsst￿rungen sprechen wir dann und nur 
dann, wenn die Prozesse des Lehrens  und 
Lernens gest￿rt sind, stocken, enden, perver-
tieren, inhuman werden usw.￿
10  
Horst Hensel formuliert in einem Aufsatz in 
der Zeitschrift P￿dagogik 1/00: ￿Unterrichts-
st￿rungen lassen dasjenige Geschehen miss-
lingen, das zur L￿sung einer  Lernaufgabe 
entwickelt worden ist.￿ 
 
Was lernen wir daraus? Den Begriff der ￿Un-
terrichtsst￿rung￿ sollte man also vielleicht 
nicht schon bei Kleinigkeiten, wie auch im-
mer man dies definieren will, anwenden, son-
dern sich die eben zitierten Expertenmeinun-
gen vor Augen halten. Interessant ist auch, 
welche Arten von Unterrichtsst￿rungen in der 
Literatur unterschieden werden. Ulrich Kapfer 
nennt in seiner Forschungsarbeit konkrete 
Beispiele f￿r Unterrichtsst￿rungen nach sei-
ner Ansicht. Dies w￿ren ￿reden mit Nach-
barn, Herausrufen von Bemerkungen, Ant-
worten ohne Erlaubnis, Austragen von Strei-
tigkeiten, Weigerung Auftr￿ge auszuf￿hren, 
Besch￿ftigung mit unterrichtsfremden Gegen-
st￿nden, provozierende Gesten etc￿. Seine 
Beobachtung kann ich in sofern best￿tigen, 
als auch ich all jene von ihm genannten St￿-
rungen w￿hrend meines Praktikums beobach-
ten konnte. Ursula Drews teilt die Unter-
richtsst￿rungen in Kategorien ein. Sie nennt 
hierbei solche, ￿die weit ￿ber den aktuellen 
Sachverhalt hinaus, zerst￿rerisch wirken und 
die Substanz der Pers￿nlichkeit besch￿digen 
k￿nnen￿. Hiermit meint sie St￿rungen, die 
sowohl im Leben der Lehrer als auch in dem 
der Sch￿ler Nachwirkungen haben k￿nnen, 
also traumatisierende Erlebnisse, wie eine 
Dem￿tigung durch einen Lehrer oder perma-
nente nervliche Belastung der Lehrperson, die 
zu einer Aufgabe des Berufs f￿hrt. Als zwei-
tes nennt sie ￿vermeidbare  St￿rungen￿, die 
meist mit der Schulsituation oder aber mit 
dem Lehrer zusammenhingen. Sie r￿t den 
Lehrern, ihre Unterrichtsorganisation zu ver-
bessern, da sich diese Art der St￿rung so re-
duzieren lie￿e.  
                                                 
10 Winkel, Rainer. Hilfen bei der Bew￿ltigung 
von Unterrichtsst￿rungen. In Prof. Dr. Ernst 
Cloer (Hrsg.) Disziplinkonflikte in Erziehung 
und Schule (Klinkhardt p￿dagogische Quellen-
texte). Bad Heilbrunn/Obb. 1982. 
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Als dritte Kategorie nennt sie die ￿heilsamen 
Unterrichtsst￿rungen￿, die ￿ein Indiz f￿r 
langweiligen Unterricht sein￿ k￿nnen. Diese 
bewertet sie als positiv und fordert zur Reak-
tion und Ver￿nderung auf. Rainer Winkel 
r￿umt ein, dass die klassischen Unterrichtsst￿-
rungen in aller Regel nicht bewusst oder als 
Provokation begangen w￿rden, sondern eher 
￿unabsichtlich oder  fahrl￿ssig￿, teils moti-
viert von einer ￿unbewusst abgelehnten Wert-
vorstellung￿.  
Als m￿gliche Ursachen dagegen f￿r Lernver-
weigerung und Passivit￿t nennt er f￿nf Punk-
te: ￿berforderung und damit verbundene 
˜ngste, Blo￿stellungen um den Lehrer zu 
reizen, Subgruppennormen, Des- und 
Scheinmotivation und neurotische St￿rungen 
und Konflikte.  
Ich m￿chte nun noch auf einen f￿r mich sehr 
interessanten Punkt kommen, auf den ich bei 
meiner Lekt￿re bei Rainer Winkel und auch 
bei Hans Rauschenberger gesto￿en bin. Es 
geht hierbei um den Punkt des Benennens des 
Geschehenen. Ich habe hierbei gelernt, dass 
schon die Formulierung des Problems tiefge-
henden Einblick in die p￿dagogische Einstel-
lung des Lehrenden gibt. Rauschenberger 
formuliert hierzu: ￿Indem er das  Problem 
bezeichnet, signalisiert er bereits seine rudi-
ment￿re p￿dagogische Theorie￿. Es geht 
hierbei um die Termini ￿Verhaltensst￿rung￿ 
und ￿Disziplinschwierigkeit￿. Spricht der 
Lehrer von einer Verhaltensst￿rung, so wei￿t 
er damit jegliche Mitverantwortung von sich. 
Wie Winkel es bezeichnet: ￿Jeder und nie-
mand (ist) verantwortlich￿. Disziplinschwie-
rigkeiten dagegen gehen immer auf den Leh-
renden zur￿ck. ￿Jemand, der zugibt, er habe 
Disziplinschwierigkeiten, r￿umt tendenziell 
ein Manko seiner p￿dagogischen Kompetenz 
ein. (...) Die Wendung von der Disziplin- zur 
Verhaltensst￿rung im Sprachgebrauch der 
Lehrer impliziert die Wendung weg von der 
eigenen Verantwortlichkeit und hin zur admi-
nistrativen L￿sung￿. Dieser Punkt hat mich 
besonders interessiert, da mir im nachhinein 
auffiel, dass auch in meinem Praktikum sel-
ten, aber doch ab und zu, der Begriff der Ver-
haltensgest￿rtheit gefallen ist. Die unbewusste 
Schuldabwendung von der eigenen Person 
durch diese sprachliche Formulierung des 
Geschehenen wurde mir erst durch diese Lek-
t￿re deutlich. 
 
Die von mir w￿hrend des Praktikums am h￿u-
figsten beobachteten Unterrichtsst￿rungen 
waren das Schw￿tzen mit Mitsch￿lern und 
das St￿ren des Unterrichts durch Hineinreden 
oder Ger￿usche. Mit weitem Abstand dazu 
folgen undiszipliniertes Verhalten, anderwei-
tige und fachfremde Sch￿lerbesch￿ftigung 
und Widersetzung gegen Lehreraufforderung. 
Sehr selten waren Provokationen des Lehrers 
oder der Mitsch￿ler zu beobachten.  
Meine Beobachtungen haben Folgendes erge-
ben: 
 
Die am h￿ufigsten gew￿hlte Sanktion der 
Lehrenden ist mit gro￿em Abstand das Tadeln 
durch Worte, wobei man auch hierbei diffe-
renzieren muss. Dieses Tadeln n￿mlich vari-
iert zwischen der Nennung des Namens, einer 
kurzen R￿ge, bis zu einer ausf￿hrlichen Straf-
predigt. Auf Rang zwei finden wir das Tadeln 
durch Blick, Gestik oder Mimik, sowie das 
Anschreien eines Sch￿lers. Am wenigsten zu 
beobachten war das ￿bergehen der St￿rung, 
die Verteilung oder Androhung einer Strafar-
beit und die Reaktion mit Ironie. Leider hat 
sich gezeigt, dass die H￿ufigkeit der ange-
wendeten Sanktionen nicht mit der Effektivi-
t￿t derselben konform geht.  
 
Das Tadeln mit Worten hat sich zwar in 3/4 
aller F￿llen als erfolgreich erwiesen, birgt 
jedoch die Gefahr in sich, zu Diskussionen zu 
f￿hren, die dann auch recht aggressiv ablau-
fen k￿nnen, wie ich es in einigen F￿llen erlebt 
habe. 
Das  Tadeln durch Blick, Gestik oder Mi-
mik erweist sich dagegen in 2/3 aller F￿llen 
als effektiv, wird jedoch leider viel seltener 
angewandt. Diese Form des Tadelns hat den 
Vorteil, dass sie keine Aggressionen erzeugt 
und in keinem der F￿lle zu Diskussionen ge-
f￿hrt hat. Der Unterricht muss hierf￿r  nicht 
unterbrochen werden. 
Das Tadeln durch Anschreien eines Sch￿-
lers war in nur ca. 40% effektiv. Hier besteht 
allerdings ganz massiv die Gefahr einer Eska-
lation des Konfliktes. Die Situation wird an-
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des Lehrers angepasste Reaktion des Sch￿-
lers. In der Klasse entstand oft Unruhe. 
Das ￿bergehen der St￿rung wurde kaum 
gebraucht. Dies verwundert nach meinem 
Ermessen nicht, denn es erwies sich im All-
gemeinen als v￿llig uneffektiv und wirkt 
h￿chstens bei versuchter Provokation durch 
einen Sch￿ler sinnvoll. 
Die  Verh￿ngung oder Androhung einer 
Strafarbeit wurde selten gebraucht, bewirkte 
aber in 2/3 aller F￿lle auch keine Verbesse-
rung der Lage. Meist f￿hrte sie zu  Widerwor-
ten und zu einer weiteren St￿rung des Unter-
richts. 
Das Tadeln durch Ironie wurde sehr selten 
gebraucht hatte aber in 3/4 der F￿llen eine 
positive Wirkung. Die Sch￿ler kamen der 
Aufforderung in der Regel nach und die At-
mosph￿re blieb entspannt und freundlich. 
 
Nach meiner Erfahrung w￿rde ich zusammen-
fassend sagen, dass sich sowohl Tadel mit 
Worten, Blicken, Gesten und Mimik als auch 
mit Ironie durchaus als effektiv und sinnvoll 
erwiesen haben, wobei ich dazu tendiere, so 
wenig Worte als m￿glich zu gebrauchen. In 
den meisten F￿llen gen￿gte die Nennung des 
Namens oder ein kurzer Ausruf wie ￿Hey!￿ 
bzw. ein kurzer Satz um auf die St￿rung auf-
merksam zu machen und diese zu beheben. 
Ausf￿hrlichere Ermahnungen f￿hrten dagegen 
auch zu Diskussionen und unterbrachen den 
Fluss des Unterrichts, so dass der Lehrer hier-
nach erst mal die restlichen Sch￿ler wieder an 
den Unterricht heranf￿hren musste; weitere 
St￿rungen waren oft die Folge. Strafarbeiten 
und das Anschreien der Sch￿ler bringen da-
gegen wenig, erzeugen jedoch Aggression, 
Widerworte und eine schlechte Stimmung in 
der Klasse, die entspanntes Lernen unm￿glich 
macht. 
 
Meine Beobachtungen haben dazu gef￿hrt, 
dass ich w￿hrend meines n￿chsten Praktikums 
bewusster mit dieser Problematik und meiner 
eigenen Reaktion umgehen werde und kann. 
F￿r mein Studium w￿rde ich mir vor allem in 
den Erziehungswissenschaften und in der 
P￿dagogischen Psychologie mehr praktisch 
orientierte Veranstaltungen w￿nschen, die 
weniger theoretisch vorgehen bzw. die Theo-
rie auch in der Praxis ￿ben. Davon gibt es 
leider viel zu wenige, was dazu f￿hren wird, 
dass uns die Lehrerausbildung auch in Zu-
kunft unzureichend auf unsere zuk￿nftige 
Aufgabe und deren Schwierigkeiten vorberei-
ten wird. 
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Zur Situation Schulpraktischer Studien in den  
Lehramtsstudieng￿ngen der hessischen Universit￿ten 
Positionspapier der Leiter der B￿ros und Referate f￿r Schulpraktische Studien an den hessischen 
Universit￿ten 
 
Angesichts der derzeit gef￿hrten Diskussion 
um eine strukturelle Ver￿nderung der univer-
sit￿ren Lehrerbildung und der steigenden Stu-
dierendenzahlen im Lehramt sehen wir uns 
veranlasst, uns zur Situation der Schulprakti-
schen Studien an den hessischen Universit￿-
ten zu ￿u￿ern. 
 
Es besteht unter uns Konsens dar￿ber, dass 
sich die bisherige Praxis der Schulpraktischen 
Studien im Rahmen der Lehramtsstudieng￿n-
ge bew￿hrt hat und weiterentwickelt werden 
sollte.
11 Die erkundend-erprobende Begeg-
nung mit Unterricht und Schulalltag erm￿g-
licht den Studierenden einen Einblick in ihre 
sp￿tere Berufspraxis und hat f￿r sie innerhalb 
ihrer universit￿ren Ausbildung einen hohen 
Stellenwert. Dies d￿rfte allgemein unstrittig 
sein. Hervorheben m￿chten wir, dass v.a. die 
ersten eigenen Unterrichtsversuche unter wis-
senschaftlicher Beratung von Hochschulbe-
treuern im Rahmen der Schulpraktischen Stu-
dien von zentraler Bedeutung sind. Bedeut-
sam sind sie in mehrfacher Hinsicht: 
 
•  Die Studierenden erleben das Unterrichten 
als wichtigsten Bestandteil des Lehrerbe-
rufs erstmals als aktiv Agierende aus der 
Lehrerperspektive. Dies geschieht in dem 
f￿r den Anf￿nger notwendigen Freiraum 
des Erprobens, der im Gegensatz zum Re-
ferendariat noch weitgehend frei ist von 
                                                 
11 Diese Praxis sieht folgenderma￿en aus: Die 
Lehramtsstudierenden absolvieren zwei 
Praktikumsabschnitte, i.d.R. einen erzie-
hungswissenschaftlich und einen fachdidak-
tisch ausgerichteten. Die Studierenden wer-
den an den Praktikumsschulen in kleinen 
Gruppen Kontaktlehrerinnen und -lehrern 
zugeordnet. W￿hrend jeder Praktikumspha-
se werden die Praktikantinnen und Prakti-
kanten von ihren Hochschulbetreuerinnen 
und ￿betreuern vor Ort an den betreffenden 
Schulen beraten. 
￿berpr￿fungs- und Benotungsdruck. 
Gleichwohl erleben die Studierenden die 
eigenen Unterrichtsversuche als eine Art 
Bew￿hrungssituation, in der sie mit ihrer 
Person vor den Sch￿lerinnen und Sch￿lern 
bestehen m￿ssen. Insofern werden die 
Schulpraktischen Studien innerhalb der 
Lehrerausbildung zu einer entscheidenden 
Schaltstelle f￿r die eigene Berufswahl-
￿berpr￿fung. 
•  In den Praktikumsveranstaltungen an der 
Hochschule werden die Studierenden auf 
ihre eigene Unterrichtst￿tigkeit wissen-
schaftlich fundiert vorbereitet. Die Erfah-
rungen mit der neuen Situation als Leh-
rende werden theoriegeleitet reflektiert 
und ausgewertet. Entsprechend verbinden 
sich in den Schulpraktischen Studien The-
orie und Praxis. Diese Verkn￿pfung von 
p￿dagogisch-fachdidaktisch-fachlichem 
Wissen und praktischem Handeln hilft den 
Studierenden f￿r ihr weiteres Studium, 
ihre theoretischen Studien mit Blick auf 
ihr sp￿teres Berufsfeld einzuordnen und 
zu vertiefen.  
•  Vor dem Hintergrund der eigenen Unter-
richtst￿tigkeit wird eine differenziertere 
Wahrnehmung von Lehren und Lernen 
und den damit einhergehenden Problemen 
m￿glich. Erst jetzt, und nicht - wie viel-
fach gefordert - bereits vor den eigenen 
Erfahrungen des Unterrichtens, kann for-
schendes Lernen beginnen.  
•  Durch die kritische Auseinandersetzung 
mit der eigenen Unterrichtst￿tigkeit kann 
die selbstreflexive Kompetenz aufgebaut 
und entwickelt werden. Gerade in dieser 
Hinsicht d￿rfte deutlich werden, wie 
wichtig die individuelle Beratung durch 
die Hochschulbetreuer vor Ort an den 
Praktikumsschulen ist. Ohne sie w￿rde 
den Schulen und den Kontaktlehrerinnen 
und -lehrern die Betreuung der Praktikan-
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ner Weise allein aufgeb￿rdet. Die univer-
sit￿re Betreuung der Studierenden sichert 
dar￿ber hinaus, dass die Praktika nicht zu 
einer weitgehend unreflektierten reinen 
Ein￿bung in Praxis werden, in der unhin-
terfragt jener Unterricht reproduziert wird, 
den sie selbst als Sch￿ler erlebt haben. 
•  Im Rahmen der Schulpraktischen Studien 
findet eine Begegnung zwischen Schule 
und Hochschule statt, die f￿r beide Seiten 
fruchtbar sein kann und letztlich bis in die 
dritte Phase der Lehrerausbildung wirk-
sam wird. Unbetreute Praktika gef￿hrden 
diesen wichtigen Transfer zwischen den 
drei Phasen der Lehrerausbildung. So er-
geben sich aus Schulpraktischen Studien 
f￿r die Schulen vielfach Anregungen f￿r 
eine innovative Unterrichtspraxis sowie 
Angebote f￿r die Lehrerfortbildung. Auf 
Seiten der Universit￿t vermitteln sich in 
der Begegnung mit der Schulwirklichkeit 
die Anspr￿che  einer zeitgem￿￿en und 
praxisrelevanten Lehrerbildung. 
 
Durch die wachsenden Studierendenzahlen 
bei gleichbleibender Anzahl von Hochschul-
betreuern ist der Fortbestand betreuter Prakti-
ka im o.g. Sinne bedroht. Bereits vor TIMSS 
und PISA wurde eine professionellere und 
praxisorientiertere universit￿re Lehrerbildung 
gefordert. Derzeit beobachten wir in einigen 
Regionen eine gegenl￿ufige Tendenz. Von 
einer Weiterentwicklung der universit￿ren 
Lehrerbildung kann dort im Moment nicht die 
Rede sein. Statt einer Intensivierung der wis-
senschaftlich betreuten Praxiskontakte ist die 
bew￿hrte Form Schulpraktischer Studien auf-
grund knapper Personalressourcen zuneh-
mend gef￿hrdet. Wissenschaftlich angeleitete 
und individuell begleitete Schulpraktische 
Studien sind kein zu vernachl￿ssigender Be-
standteil des Lehramtsstudiums in Zeiten 
knapper Ressourcen. Vielmehr sind Schul-
praktische Studien f￿r die Verzahnung von 
Theorie und Praxis unverzichtbar und er￿ff-
nen den Studierenden die M￿glichkeit, ihr 
Studium im Sinne forschenden Lernens weiter 
zu gestalten. Schulpraktische Studien sind 
mehr als nur ein praktisch-handwerkliches 
Additum zur wissenschaftlichen Theorie ￿ sie 
sind f￿r die Studierenden genuiner Bestandteil 
im Prozess des Lehrerwerdens und bieten den 
Hochschulen eine Orientierung f￿r eine fun-
dierte Verbesserung der Lehrerbildung. 
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Neuerscheinungen zur Lehrerausbildung und den 
Schulpraktischen Studien 
 
 
Computer & In-
ternet im Unter-
richt 
Medienp￿dagogi-
sche Grundlagen 
und Beispiele  
Gerhard Tulodziecki 
und Bardo Herzig  
Cornelsen Verlag 
Scriptor 2002 
Mit der Einf￿hrung der neuen Lehrpl￿ne in 
Hessen stellt sich f￿r jedes Unterrichtsfach in 
der Schule die Frage, wie m￿glichst sinnvoll 
und effizient die Neue Medien (besonders PC 
und Internet) im jeweiligen Kontext einzubin-
den sind. Ob der Einsatz des Computers ￿ber 
die kurzfristige Motivation der Sch￿lerInnen 
hinaus Erfolg haben wird, h￿ngt zum einen 
Teil an einer funktionsf￿higen Hardwareaus-
stattung. Wichtiger hingegen ist die didakti-
sche Reflexion des jeweiligen Medieneinsat-
zes. Genau dies ist Thema des hier vorzustel-
lenden Buches von Gerhard Tulodziecki und 
Bardo Herzig: Computer & Internet im Unter-
richt. Medienp￿dagogische Grundlagen und 
Beispiele (Cornelsen-Scriptor) 2002.  
 
Das Studienbuch beginnt mit den ￿Rahmen-
bedingungen und Zielen f￿r Lernen, Erzie-
hung und Bildung in der Informationsgesell-
schaft￿, bevor es sich auf die beiden Haupt-
themen ￿Lehren und Lernen mit Computer 
und Internet aus mediendidaktischer Sicht￿ 
und ￿Erziehungs- und Bildungsaufgaben im 
Bereich von Computer und Internet aus medi-
enp￿dagogischer Sicht￿ konzentriert. Jedes 
Unterkapitel wird eingeleitet durch ein ein-
f￿hrenden Beispiel, das in einer zu bearbei-
tenden Aufgabe m￿ndet. Nach grundlegenden 
Informationen zum Themenbereich soll zu-
n￿chst eine eigene L￿sung versucht werden, 
bevor der L￿sungskommentar der Autoren 
folgt. Zahlreiche Literaturhinweise und Inter-
netlinks schlie￿en jeweils das Kapitel ab.  
 
Die bisher zu diesem Thema besprochenen 
Buchtitel besch￿ftigten sich eher mit der prak-
tisch-technischen Einf￿hrung in PC & Inter-
net (http://www.uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/ 
l-news/lnews1504. htm), bzw. mit ersten In-
ternetprojekten und methodischen Tipps aus 
der Unterrichtspraxis (http://www.uni-frank 
furt.de/zsb/lehramt/l-news/lnews1618.htm). 
Dieses Buch hingegen l￿dt zu einer grundle-
genderen Auseinandersetzung mit den Neuen 
Medien ein und erl￿utert an exemplarischen 
Beispielen, wie (multi-) mediale Angebote 
medienp￿dagogisch analysiert werden k￿nnen 
und sich ihr Einsatz im Unterricht didaktisch 
begr￿nden l￿sst.  
 
Martin Leonhardt 
(Studienreferendar) 
 
 
 
Wie lernen Lehrer 
ihren Beruf? 
Empirische Befunde  
und praktische Vor-
schl￿ge 
Ulrich Herrmann 
Beltz P￿dagogik 
Weinheim und Ba-
sel, 2002 
303 Seiten. 
 
Die Frage ￿Wie lernt ein Lehrer seinen Be-
ruf?" wird in der Regel nicht auf der Grundla-
ge empirischer Befunde beantwortet. An Vor-
schl￿gen, wie die Ausbildung von Lehrern 
geschehen sollte, mangelt es nicht. Auch nicht 
an Erfahrungen derjenigen, die in der Lehrer-
ausbildung t￿tig sind. Aber was sagen dieje-
nigen, die diese Frage auf Grund ihrer lang-
j￿hrigen Berufserfahrung beantworten? Im 
Buch werden auf der Grundlage vieler aus-
f￿hrlicher Interviews die Antworten berufser-
fahrener Gymnasiallehrer vorgestellt. Daraus 
werden Schlussfolgerungen und Empfehlun-
gen f￿r eine berufsbezogene Lehrerausbildung 
gezogen, in konzeptionelle ￿berlegungen 
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gesetzt. Der Lehrer lernt seinen Beruf durch 
seine Berufspraxis. Soweit Ausz￿ge aus dem 
Informationstext des Verlages. Das Buch gibt 
einen guten Einblick in die Gesichte der Leh-
rerausbildung und zeigt am Beispiel des 
￿Potsdamer Modells￿ einen interessanten 
Weg auf, wie Lehrerausbildung gestaltet wer-
den kann. Weitere Informationen zum Pots-
damer Modell erh￿lt man u.a. ￿ber die Pots-
damer Universit￿tszeitung Januar/Februar 
2001. 
Von besonderem Interesse ist die Interview-
Pilotstudie mit Lehrern zur Berufserfahrung 
und dem subjektivem Qualifikationsbedarf, 
daran schlie￿t sich das Kapitel ￿Lehrer lernen 
ihren Beruf￿ an. Schulpraktika werden eben-
falls angesprochen und Vorschl￿ge zur Ge-
staltung angeboten. Diese k￿nnen Studieren-
den helfen, ihre Schulpraktischen Studien 
effizient zu gestalten und ihre Reflexions-
kompetenz zu erweitern, falls diese Aspekte 
in der Vorbereitungsveranstaltung nicht the-
matisiert wurden. Dozenten in der 1. und 2. 
Phase der Ausbildung bieten die Hinweise 
ebenfalls wertvolle Anregungen. 
 
 
Stimmen zur Leh-
rerausbildung. Ein 
￿berblick ￿ber die 
Diskussion.  
Gottfried Merzyn. 
Schneider Verlag 
Hohengehren. 2002, 
S 177 
 
Professor Merzyn gibt einen ausf￿hrlichen 
￿berblick ￿ber die Diskussion zur Gym-
nasiallehrerausbildung in Deutschland. Prim￿r 
werden dabei zwei Gruppen von ˜u￿erungen 
ber￿cksichtigt. Stellungnahmen von Exper-
tenkommissionen, Verb￿nden aus dem Bil-
dungswesen und wissenschaftlichen Gesell-
schaften bilden eine Gruppe; Befragungen 
und Stellungnahmen von Lehramtsstudenten, 
Referendaren, Lehrern und Fachleitern die 
andere. Thematisch treten bei der Diskussion 
neun Hauptbereiche hervor: der fachwissen-
schaftliche, der erziehungswissenschaftliche 
und der fachdidaktische Teil des Studiums, 
das Ansehen der Lehrerausbildung in der U-
Universit￿t, der Praxisbezug des Studiums, 
die schulpraktischen Studien w￿hrend des 
Studiums, die fehlende Mitte des Lehramts-
studiums, das Referendariat, die Zusammen-
arbeit und Abstimmung ￿ber die Universit￿t 
hinaus. Jedem dieser Bereiche ist ein l￿ngerer 
Buchabschnitt gewidmet. Eingearbeitet in die 
Darstellung sind Ergebnisse von Befragun-
gen, die der Verfasser bei Studienreferendaren 
und Fachleitern, bei Studenten und Universi-
t￿ts-Fachbereichen durchgef￿hrt hat. Der 
￿berf￿lligen Reform der Lehrerausbildung 
wird durch die in diesem Buch versammelten 
Stimmen sehr klar die Richtung gewiesen - 
mehr Praxisbezug im Studium. Trotzt der 
einhelligen Forderungen ist die Bereitschaft 
der Universit￿ten zu mehr Praxisbezug ge-
ring. ￿beraus eintr￿chtig wird immer wieder 
und von allen Seiten dasselbe kritisiert. Diese 
Einm￿tigkeit ist das zentrale Ergebnis, wenn 
man die Reformdiskussion der letzten Jahr-
zehnte im Zusammenhang betrachtet, so der 
Verfasser des Buches. 
 
 
Grundwissen: 
Schulpraktikum 
und Unterricht. 
Wilhelm Topsch, 
Luchterhand Neu-
wied, 2002 Studi-
entexte f￿r das 
Lehramt, Bd. 13, 
120 Seiten. 
 
Je nach Schwerpunktsetzung in den Vorbe-
reitungsveranstaltungen auf die Schulprak-
tischen Studien werden erziehungs-, ge-
sellschaftswissenschaftliche, psychologische 
oder fachdidaktische Fragestellungen behan-
delt. H￿ufig beklagen Lehramtsstudierende 
die fehlende Praxisn￿he der Seminare. Profes-
sor Topsch greift diese Kritik auf und bietet 
den Studierenden mit seinem Buch die Chan-
ce ihr zuk￿nftiges Berufsfeld kritisch zu er-
fahren und zu gleich eine gute M￿glichkeit 
einer nachhaltigen Selbst￿berpr￿fung der 
Studien- und Berufswahl. Die Absicht des 
Buches ist es, Grundwissen f￿r Schulpraktika 
und Unterricht zur Verf￿gung zu stellen. Fak-
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reitet, dass sie einen zutreffenden ￿berblick 
￿ber Schule und Unterricht vermitteln und 
unterschiedliche Entscheidungsm￿glichkeiten 
er￿ffnen. Da im Schulpraktikum die ersten 
eigenen Unterrichtsversuche durchgef￿hrt 
werden, geht es in den einzelnen Kapiteln 
stets um eine schulpraktische Perspektive. 
Der Gesamtrahmen ist aber weiter gespannt. 
Er enth￿lt Elemente einer Schulp￿dagogik 
und will Theoriebest￿nde er￿ffnen, ohne da-
bei eine breitere Einf￿hrung in die Schulp￿d-
agogik ersetzen zu k￿nnen. Je nach Ausbil-
dungsstand der Studierenden, aber auch der 
Referendar/innen bietet dieses Buch Basis-
wissen f￿r den t￿glichen Gebrauch. Besonders 
empfehlenswert erscheint mir das Kapitel 4 
Beobachten im Praktikum ￿ wie geht das? 
Wie kann ich meine Beobachtungen struktu-
rieren? Wie ordne ich diese Beobachtungen in 
den wissenschaftlichen Kontext ein? Fragen, 
die immer wieder von Studiereden und Refe-
rendaren gestellt werden. Hier erhalten sie 
erste Antworten und Ideen, wie sie weiter 
arbeiten k￿nnen. 
 
 
Kursbuch Berufsein-
stieg 
Basiswissen, Tipps 
und Trainingsbau-
steine f￿r die ersten 
Jahre im Lehrerberuf,  
B￿hmann/Hoffmann, 
Beltz Praxis, 2002, 
119 Seiten. 
 
Quasi eine Art Fortsetzung des Buches von 
Wilhelm Topsch stellt das Kursbuch von 
Marc B￿hmann und Kirsten Hoffmann dar. Es 
wendet sich direkt an Lehrer in den ersten 
Berufsjahren. Auch hier wird Hin-
tergrundwissen zur Lehrerrolle und zu den 
Handlungsfeldern des Berufseinstiegs an-
geboten. Vor allem versuchen die Autoren 
den enormen Druck von Referendaren zu 
nehmen, von Anfang an alles zu beherrschen. 
Dabei ist hervorzuheben, dass es zu jedem 
Kapitel aktuelle Literaturempfehlungen gibt, 
die es der Zielgruppe erleichtert Antworten 
auf ihre Fragen zu finden. F￿r jeden Anf￿nger 
von Vorteil werden die Kopiervorlagen zum 
Handlungsfeld Unterrichten und Erziehen, 
Elternarbeit, Kooperation im Kollegium und 
mit au￿erschulischen Partnern und last but not 
least mit Belastung umgehen, sein. Dieses 
Buch wird auch Studierenden helfen ihren 
Weg in den Schulpraktischen Studien zu fin-
den. Das ￿Lebenslange Lernen￿ beginnt nicht 
erst im Studium und h￿rt auch nicht nach dem 
Referendariat auf. Viele Themen, die f￿r ei-
nen gelungen Berufseinstieg n￿tig w￿ren, 
k￿nnen in der Universit￿t nicht vermittelt 
werden, deshalb ist diese Buch auch beson-
ders Ausbildern in der 2. Phase zu empfehlen. 
Ggf. k￿nnen so Defizite erkannt und in EG-
Seminaren aufgegriffen werden. Interessierte 
Studenten k￿nnen bereits im Vorfeld erkannte 
M￿ngel der Ausbildung in der vorlesungsfrei-
en Zeit gezielt mit Hilfe des Buchs aufarbei-
ten. 
 
 
Anf￿nge 
Lust und Frust 
junger Lehrer 
Ursula Drews 
Cornelsen Verlag 
Scriptor, 2002 
160 Seiten, illu-
striert. 
 
Die Eziehungswissenschaftlerin Ursula Drews 
hinterfragt weit verbreitete Vorstellungen 
￿ber den p￿dagogischen Berufsalltag und gibt 
L￿sungsvorschl￿ge f￿r Probleme, die jungen 
Lehrern zu schaffen machen. Themen sind u. 
a. Zeiteinteilung, Disziplin in der Klasse, 
Umgang mit (￿lteren) Kollegen und Wirkung 
auf die Sch￿ler. Neben Problembew￿ltigungs-
strategien werden aber auch die vielen Freu-
den des Lehreralltags gezeigt, die viel zu oft 
durch den hohen Erwartungsdruck ￿bersehen 
werden. Ein humorvoller Schreibstil und Illu-
strationen des Zeichners Manfred Bofinger 
sorgen f￿r Lesevergn￿gen. So ist Anf￿nge. 
Lust und Frust junger Lehrer vor allem ein 
Mutmacher f￿r alle Lehramtsstudenten, deren 
Engagement und moderne Ausbildung gerade 
nach PISA dringend gebraucht werden. Diese 
Hinweise helfen Studierenden, sich ￿ber ihre 
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zu machen. Nach meist 13 Jahren passiver 
Schulerfahrung bietet dieses Buch die M￿g-
lichkeit, die sch￿nen, aber auch anstrengen-
den Seiten des Lehrberufes fr￿hzeitig kennen 
zu lernen. Die Autorin ist Professorin f￿r 
Schulp￿dagogik an der Universit￿t Potsdam.  
 
 
Lerntraining in der 
Schule 
Voraussetzungen, 
Erfahrungen, Bei-
spiele. 
Regula Schr￿der-
Naef 
Beltz Praxis, 2002, 
176 Seiten 
 
Regular Schr￿der-Naef stellt neue Erkenntnis-
se und f￿r das Lerntraining relevante For-
schungsergebnisse u.a. zur Lernpsychologie, 
zu Lernbiographien, zur Hirnforschung, Lern-
motivation und zum Informationsmanagement 
in allgemein verst￿ndlicher Form dar. Das 
Buch ist gut f￿r Studierende und Referendare 
geeignet, sich mit den oben genannten The-
men zu befassen. Die Ausf￿hrungen sind in 
drei Bereiche gegliedert: 
1. Es fasst das Grundwissen sowie neue und 
f￿r das Lerntraining relevante Forschungser-
gebnisse zusammen. 
2. Es stellt unterschiedliche Vorgehensweisen 
und praktische Erfahrungen von Schulen un-
terschiedlicher Stufen bei der Einf￿hrung von 
Lernstrategien, Trainings und bei der Durch-
f￿hrung entsprechender Projekte oder Kurse 
dar. 
3. Es enth￿lt Anregungen in Form von Unter-
richtsbeispielen, Lerntipps zu den verschiede-
nen Bereichen, Materialien und Checklisten. 
Die Struktur des Buches erlaubt es, gezielt 
einzelne Beitr￿ge mit Gewinn und umset-
zungsbezogen zu lesen. Fazit: F￿r alle Aus-
bildungsphasen in der Lehrerausbildung gut 
geeignet.  
 
 
Einf￿hrung in die 
Schulp￿dagogik 
Hanna Kiper, Hil-
bert Meyer, Wilhelm 
Topsch 
Cornelsen Verlag 
Scriptor, 2002 
208 Seiten, mit Ab-
bildungen. 
 
Lehramtsstudenten aller Schulformen und 
F￿cher erhalten hier einen grundlegenden 
Einblick in schulp￿dagogische Fragen, ￿ber-
legungen und Begriffe.  
Als Orientierungshilfe im Studium sowie zur 
Vorbereitung auf Schulpraktische Studien 
oder P￿dagogikpr￿fungen bietet das Buch 
Lehramtstudenten eine n￿tzliche Grundlage 
f￿r ihre Ausbildung. Dabei geht es u.a. um 
Modelle der Didaktik, Unterrichtsanalysen 
und -planung, Unterrichtsmethoden, das Lei-
ten einer Klasse, der Medieneinsatz in der 
Schule sowie um Kriterien der Leistungsmes-
sung und -beurteilung. Referendare und Lehr-
kr￿fte im Schuldienst, die ihr Wissen auffri-
schen und auf einen aktuellen Stand bringen 
wollen, werden hier ebenfalls f￿ndig. 
 
Andreas H￿nssig, OStR i.H. 
B￿ro f￿r Schulpraktische Studien 
 
 
Internetseiten der Wissenschaft-
lichen Kommission des Landes 
Niedersachsen 
 
Hier k￿nnen unter anderem der Abschlussbe-
richt der Arbeitsgruppe Lehrerbildung der 
Wissenschaftlichen Kommission Niedersach-
sen sowie der Abschlussbericht des For-
schungsevaluationsverfahrens in den Berufs-
wissenschaften der Lehrerbildung herunterge-
laden werden (pdf-Format) 
http://www.wk.niedersachsen.de/Materialien/
material.htm 
 
Andreas H￿nssig, OStR i.H. 
B￿ro f￿r Schulpraktische Studien 
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Computer, Internet 
& Co im Politik- 
und Sozialkunde-
Unterricht 
Peter K￿hrt 
Cornelsen Verlag 
Scriptor 2002 
240 Seiten 
Mit dem Band ￿Computer, Internet & Co im 
Politik- und Sozialkunde-Unterricht￿ startet 
der Cornelsen Verlag Scriptor eine neue Pra-
xisratgeber-Reihe, die Lehrer beim Einsatz 
neuer Medien im Fachunterricht unterst￿tzen 
soll.  
Der vorliegende Band f￿r den Politik- und 
Sozialkundeunterricht stellt u. a. Projekte zu 
den Themen staatliche Institutionen, politi-
sche Willensbildung, Recht und Unrecht, 
Deutschland und seine Geschichte sowie Eu-
ropa und die Wirtschaft vor, die sich einfach 
in den Unterricht integrieren lassen. Ein 
knapper einleitender Abschnitt setzt sich mit 
den Themen technische Rahmenbedingungen, 
Internet und Schulentwicklung sowie der 
Vorbereitung des Interneteinsatzes im Unter-
richt auseinander. Zu knapp, muss man leider 
sagen. Wichtige Aspekte wie die technischen 
Voraussetzungen werden entweder nur so 
knapp angerissen, dass sie f￿r den Laien ver-
wirrend, f￿r den Spezialisten hingegen zu 
oberfl￿chlich, in beiden F￿llen jedoch unbe-
friedigend sind. Oder sie bleiben wie die f￿r 
die Unterrichtspraxis in ihrer Bedeutung nicht 
zu untersch￿tzenden juristischen Aspekte im 
Umgang mit dem Internet (z.B. Aufsichts-
pflicht oder Copyright) g￿nzlich ausgeblen-
det. 
Die Unterrichtsvorschl￿ge des Autors be-
schr￿nken sich zumeist auf das Sammeln von 
Informationen (auf vorgegebenen Webseiten!) 
und die Pr￿sentation derselben mithilfe des 
Computers. Der entscheidende Schritt, die 
Reflexion und Kritik, dessen was man gefun-
den hat fehlt.  
Angesichts der Vielzahl, aber auch der Kurz-
lebigkeit von Internetadressen ist das Verfas-
sen von Linksammlungen grunds￿tzlich ein 
durchaus fragw￿rdiges Unterfangen. So 
lieferte bereits eine kurze Stichprobe das 
Ergebnis: ￿Seite nicht erreichbar￿. Als ￿u￿erst 
erm￿dend erweist sich auch das m￿hevolle 
Abtippen der Links ￿ insbesondere im Falle 
der zahlreiche Sonderzeichen beinhaltenden 
dynamischen Links. Hier h￿tte sich 
empfohlen eine CD-ROM beizulegen, deren 
Datenbestand durch Internetupdates regel-
m￿￿ig aktualisiert werden k￿nnte. Hier 
scheint man selbst noch nicht die spezifischen 
Probleme des Neuen Mediums Internet 
durchdrungen und ￿ber ad￿quate Publi-
kationsformen nachgedacht zu haben.  
Entt￿uschend auch die Selbstbeschr￿nkung 
des Buches auf die Nutzung des Internets zu 
Unterrichtszwecken, lautet der Titel doch um-
fassender und viel versprechend ￿Computer, 
Internet & Co. im Politik und Sozialkundeun-
terricht￿. Keine Erw￿hnung finden Compu-
terprogramme die handlungsorientiertes, com-
putergest￿tztes Lernen im Sozialkundeunter-
richt erm￿glichen, wie bspw. das freiverf￿g-
bare GrafStatWin (http://www.grafstat.de/) 
oder computergest￿tzte Planspiele und Simu-
lationen wie ￿kowi. 
Mitunter fragt man sich, ob einzelne Textpas-
sagen nachtr￿glich vom Verlag eingef￿gt 
wurden. Den Hinweis auf die m￿gliche Nut-
zung von Verlagsangeboten im Internet f￿r 
Unterrichtszwecke mit dem Hinweis auf Cor-
nelsen zu garnieren mag noch angehen. Uner-
tr￿glich jedoch die dazugeh￿rige Fu￿note: 
￿Cornelsen-teachweb ist eines der wenigen 
Verlagsangebote, die praxisnah angelegt sind 
und die man tats￿chlich im Unterricht ver-
wenden kann. Vgl. http://www.cornelsen-
teachweb.de/cgi/WebObjects/COL.woa￿.  
Alles in allem zeigt dieses Buch eher (unfrei-
willig) auf, wo die Desiderata beim Einsatz 
neuer Medien im Fachunterricht liegen, als 
dass es in der Lage w￿re diese einzul￿sen.  
 
Frank Wellstein, Kontaktlehrer 
Edith-Stein-Schule, Offenbach 
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Literaturtipps f￿r den Deutschunterricht  
in der Grundschule 
 
 
Im Baum sitzt ein 
Koalab￿r. 
Sylvia Keyserling, 
Illustration Pieter 
Kunstreich, 2002 
Schatzkiste, 116 S. 
 
Junge Leser erfahren viel ￿ber die fast schon 
ausgestorbene Gattung der Koalas und ￿ber 
das ferne Land, in dem diese daheim sind. 
Diese liebensw￿rdige Tiergeschichte mit m￿r-
chenhaften Z￿gen ist f￿r Kinder ab acht Jah-
ren geeignet, und l￿sst sie auch erfahren, was 
echte Tierliebe bedeutet.  
Diese Ganzschrift ist nicht nur f￿r Grund-
schulstudentinnen, sondern auch f￿r Referen-
dare optimal geeignet Freude am Lesen bei 
Sch￿lerinnen und Sch￿lern zu wecken. Eine 
Leseprobe k￿nnen Interessierte im Internet 
unter Neue B￿cher als PDF-Datei finden: 
www.verlag-die-schatzkiste.de  
 
Die Gro￿en werden diese Geschichte sicher 
nicht glauben. Aber sie halten ja ohnehin die 
meisten Geschichten f￿r erfunden. Auch, 
wenn sie wirklich wahr und geschehen sind. 
Koalas leben in Australien, werden Sie sagen, 
das wei￿ doch jedes Kind. Die reisen nicht. 
Schon gar nicht mit Rucksack. Sie w￿rden bei 
uns nicht ￿berleben k￿nnen. Man wei￿ ja, wie 
empfindlich die sind: Nicht ganz das richtige 
Futter oder ein kleiner k￿hler Wind, und 
schon werden sie krank und sterben. Zum 
Ausrei￿en sind sie zudem viel zu langsam ￿ 
und dann gleich eine Weltreise! Diese Paula, 
werden Sie sagen, hat einfach zu viel Fanta-
sie. Aber Paulapaola wei￿ es besser. Schlie￿-
lich hat sie den kleinen Beutelb￿ren im Ka-
stanienbaum gefunden, hier in der Stadt.  
Die Zirkusmaus. 
Sylvia Keyserling 
Bilder von Klaus 
Vonderwerth 
Schatzkiste, 60 S. 
 
 
Das Buch ist mit seiner knappen, klaren Spra-
che und vielen h￿bschen Federzeichnungen 
f￿r Erstleser konzipiert. Gerade die Kinder im 
Alter von sechs bis acht Jahren h￿ren oft, dass 
sie zu klein seien, um dies oder jenes tun zu 
d￿rfen. Sie k￿nnen sich leicht in die kleine 
Maus hineinversetzen und werden die Ge-
schichte mit Spannung bis zum ￿berraschen-
den Schluss verfolgen. ￿Die kleine Maus￿ hat 
sich viel vorgenommen: Sie war im Zirkus 
und m￿chte nun selbst dort auftreten. Einige 
Kunstst￿cke ￿ auf ihrem kleinen Fahrrad frei-
h￿ndig r￿ckw￿rts fahren, Handstand und 
Schwanzstand ￿ beherrscht sie schon. Aber 
der Zirkusdirektor muss sie entt￿uschen: Das 
Publikum kann sie gar nicht sehen, weil sie so 
klein ist. Die Zirkusmaus l￿sst sich nicht ent-
mutigen und k￿mpft beharrlich f￿r ihren Auf-
tritt. Das Buch kn￿pft an die Erfahrungswelt 
der Grundsch￿ler an und bietet Lehrkr￿ften 
eine sehr gute Chance, schon sehr fr￿h Kin-
dern das Lesen n￿her zu bringen. 
Der Verlag ￿Die Schatzkiste￿ wurde im Fr￿h-
jahr 2001 in Zusammenarbeit mit dem Bun-
desverband der Friedrich-B￿decker-Kreise als 
Books on Demand-Verlag gegr￿ndet 
(www.boedecker-kreis.de/) .Neben neuen 
B￿chern deutscher Jugend- und Kinderbuch-
autoren erscheinen Nachdrucke erfolgreicher 
Jugend- und Kinderb￿cher der Gegenwart, 
alle in neuer Rechtschreibung gesetzt.  
 
Andreas H￿nssig OStR i.H. 
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￿Lehramtsstudenten stellen eine Belastung dar￿ 
Professoren haben keine Lust auf Lehr￿mtler!? 
￿Weg vom Hausfrauen-Image und her mit einer Reform der Lehrerausbildung!￿ 
Regine G￿bel (Lehramtsstudentin) 
 
Pisa-Schock. Deutschland landet im interna-
tionalen Bildungs-Ranking auf dem vorletzten 
Platz. Eine Schmach sei das. Wie wild wurde 
in den vergangenen Monaten dar￿ber disku-
tiert, was sich an unserem Bildungs-System 
alles ￿ndern m￿sse, wie das Niveau gehoben 
und die Sch￿ler ￿schlauer￿ gemacht werden 
k￿nnten. Schnelle L￿sungen m￿ssten her. 
 
Rasches Handeln ist in der Tat gefragt, aber 
vor allem an der richtigen Stelle. Denn das 
￿bel f￿ngt schon weit vor der Schule an: In 
der Lehrerausbildung und zwar von der 
Grundschule an.  
 
Vergegenw￿rtigt man sich die Situation der 
Lehramtsstudenten in Frankfurt aber auch an 
anderen Universit￿ten einmal, verwundert 
einen der Pisa-Bericht nicht. Denn die Situa-
tion ist katastrophal. Und verantwortlich daf￿r 
sind nicht nur die Universit￿ten, sondern ins-
besondere die Struktur der Lehrerausbildung 
und das Image des Berufsstandes.  
 
Wie alle Studenten, m￿ssen auch die Lehr-
amtsstudenten mit total ￿berf￿llten Seminaren 
und zu wenigen Angeboten hadern. Doch die 
zuk￿nftige Lehrergeneration trifft es am h￿r-
testen. Das L1-Studium beispielsweise, also 
Lehramt f￿r Grundschulen, ist auf sechs Se-
mester ausgelegt. Neben den Haupt- und Ne-
benf￿chern, die auf das jeweilige Fach bezo-
gen wissenschaftlich und didaktisch absol-
viert werden m￿ssen, gibt es noch verschie-
dene andere verpflichtende Kurse. Politolo-
gie, Soziologie, Erziehungswissenschaft und 
Psychologie. Nicht zu vergessen die Allge-
meine Didaktik, die auch noch dazu kommt. 
Die Studienordnung ist so eng ausgelegt, dass 
viele Kurse notwendig sind, um weiter studie-
ren zu k￿nnen.  
 
Doch leider ist nicht allen Professoren diese 
Notwendigkeit bewusst. In Frankfurt scheint 
es mittlerweile beinahe gute Sitte zu sein, die 
Lehramtsstudenten als erstes aus den ￿berf￿ll-
ten Seminaren heraus zu komplementieren. 
Und das nicht immer auf eine freundliche Art 
und Weise. 
Das wirft Fragen auf. Zum Beispiel die, ob es 
￿berhaupt einen Studiengang gibt, der nur auf 
Lehr￿mter ausgelegt ist. Und wer sich statt-
dessen um die Anliegen der Lehr￿mter k￿m-
mert.  
 
Ver￿beln kann man die Reaktion einzelner 
Hochschullehrer auf die Lehramtsstudieren-
den jedoch eigentlich nicht, spiegelt sie doch 
blo￿ auf wunderbar plumpe und direkte Art 
und Weise das schlechte Image der Grund-
schullehrer wider. Und daran krankt es vor 
allem. Denn im Prinzip hat der Grundschul-
lehrer die Basis f￿r die weitere Bildung zu 
legen, der Wissensdurst der Sch￿ler muss in 
der Grundschule angeregt werden und der 
Spa￿ an der Schule aufrechterhalten werden. 
Dar￿ber hinaus m￿ssen Grundschullehrer 
mehr als andere auch erzieherisch arbeiten. 
Ein verantwortungsvolle Aufgabe also. Doch 
das Bild der Grundschullehrerin ist ein ande-
res. Es ist das einer m￿tterlichen Hausfrau, 
die um neun kommt und um zw￿lf nachdem 
sie mit den Kindern etwas gemalt hat wieder 
nach Hause geht. Problematisch wird das 
Ganze dann dadurch, dass viele bevor sie an-
fangen zu studieren tats￿chlich von diesem 
Bild des Grundschullehrers ausgehen.  
 
Deshalb bin ich erstens daf￿r, das Image des 
Grundschullehrers aufzupolieren, aber nicht 
mit Moralin ges￿uerten Worten, sondern mit 
Taten. Zum Beispiel: Die Anforderungen an 
Grundschullehrer mit verpflichtenden Weiter-
bildungen und einer vorgeschriebenen Anzahl 
an Arbeitsgruppen, was vor allem in Ganz-
tagsschulen von Bedeutung sein wird, zu er-
h￿hen. Das wiederum m￿sste aber auch eine 
andere Art der Bef￿rderung generell nach sich 
ziehen. Denn es kann nicht sein, dass ein Leh-
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schriebene Zeit unterrichtet. Sinnvoller w￿re 
es zu fragen, was hat er schon geleistet und 
wie engagiert ist er. Es muss also ein Lei-
stungskriterium in die Beurteilung eingebaut 
werden. Radikal aber sicherlich auch wirksam 
w￿re die Abschaffung des Beamtenstatus f￿r 
Lehrer. Das alles sind drastische Ma￿nahmen, 
aber vor allem das Grundschullehramt muss 
weg vom Image der Halbtags-Mutter.  
 
Zweitens bin ich daf￿r, die Struktur der Leh-
rer-Ausbildung zu reformieren. So ist es bei-
spielsweise sinnvoll, dass vor dem Antritt 
eines Studiums ein verpflichtendes Praktikum 
absolviert werden muss, um schon da erste 
Einblicke in den Arbeitsalltag zu bekommen 
und vielleicht somit auf nat￿rliche Weise 
auch die Zahl der Lehramtsstudenten zu be-
grenzen. Weiterhin ist es sinnvoll, die Regel-
studienzeit auf acht Semester zu erh￿hen, weil 
mit der momentanen Regelung die Lehreraus-
bildung eher zu eifrigen Scheinejagd statt zur 
qualitativen Ausbildung wird.  
 
Da das alles aber insbesondere politische Ent-
scheidungen sind, ist es wichtig, dass Studen-
ten, aber vor allem auch Lehramtsstudenten 
eine bessere Lobbyarbeit entwickeln. Denn 
gerade jetzt, wo durch die Pisa-Studie das 
Bildungssystem auf der Agenda steht, ist es 
erforderlich, den Einfluss geltend zu machen 
und auf grundlegende Fehlentwicklungen vor 
allem in der Lehrerausbildung aufmerksam zu 
machen. Ansonsten bleiben nicht nur die 
Sch￿ler Vorletzter bei der n￿chsten Pisa-
Studie sondern vor allem auch die Lehrer.  
 
 
Zur Studiensituation in den Lehramtsstudieng￿ngen
12 
Stephen Tepperis (Lehramtsstudent) 
 
                                                 
12 Offener Brief (von der Redaktion leicht gek￿rzt). 
Sehr geehrte Damen und Herren, 
 
ich bin Student an der Johann Wolfgang Goe-
the-Universit￿t in Frankfurt am Main. Dort 
studiere ich das Lehramt am Gymnasium in 
den F￿chern Englisch und Deutsch. 
 
Aufgrund der von Semester zu Semester im-
mer schlechter werdenden Verh￿ltnisse an der 
Universit￿t, reiche ich hiermit meine begr￿n-
dete Beschwerde ein, da ich das Gef￿hl habe, 
dass die Problematik der Lehr￿mter entweder 
nicht zu ihnen durchdringt oder nicht ausrei-
chendes Geh￿r findet und erwarte Ihre ent-
sprechende Stellungnahme hierzu. 
 
Vorwegnehmen m￿chte ich, dass ich hier ver-
zichte, auf die Qualit￿t der Seminare und Vor-
lesungen, die Lehrmittelfreiheit, den Mangel 
an Lehrenden und Materialien usw. einzuge-
hen. Ich muss davon ausgehen, dass Sie im 
Rahmen und nach der PISA-Studie andauernd 
darauf angesprochen werden. Mir geht es im 
Nachfolgenden viel mehr darum, aus der oh-
nehin schon schlechten Situation, das Beste 
zu machen. Denn wenn ich befreundeten Leh-
rerinnen und Lehrern mein Weh klage, h￿re 
ich nur, dass die Probleme und Unzul￿nglich-
keiten schon vor 20 und 30 Jahren an der 
Goethe-Universit￿t genauso waren.  
 
Das Wintersemester zeigt sich mal wieder als 
Meilenstein der Mangelhaftigkeit: 
•  Kurse fallen ersatzlos aus 
•  Lehrende konzipieren Seminare f￿r eine 
maximale Teilnehmerzahl von 40 Perso-
nen -> im Vergleich zur Studentenzahl 
(die dringend Scheine in den Kursen 
brauchen) l￿cherlich, weil realit￿tsfremd  
•  die Kommentierten Vorlesungsverzeich-
nisse (KVV) sind in der Qualit￿t ungen￿-
gend: 
o  es fehlen ￿berwiegend die Raum-
angaben 
o  die vorhandenen Raumangaben 
sind ￿berwiegend falsch 
o  Raum￿nderungen werden im In-
ternet wieder ge￿ndert 
•  die Inhalte und Organisation der Seminare 
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ben ￿ so macht es etwa schon etwas aus, 
wenn 
o  aus einem normalen Seminar auf 
einmal ein Blockseminar wird 
o  Hospitationen (vor allem w￿hrend 
der Vorlesungszeit) anfallen 
o  keine Scheinerwerbm￿glichkeit 
f￿r den kompletten Kurs besteht, 
sondern nur f￿r eine kleine, dem 
Gesamtkurs gegen￿ber unverh￿lt-
nism￿￿ige, Personenanzahl (z.B. 
12) 
o  Blockseminare 40 ￿ pro Tag ko-
sten sollen 
o  Tutorien obligatorisch sind 
o  Themen nicht behandelt oder zu-
s￿tzlich behandelt werden 
o  Scheinerwerbsmodalit￿ten zur er-
sten Sitzung ge￿ndert werden. 
 
Es ist v￿llig unsinnig, dass die Studierenden 
erst in der ersten Sitzung ￿ber den eigentli-
chen Kursinhalt, die -Form und den ￿Ablauf, 
sowie den Scheinerwerb informiert werden ￿ 
vor allem, wenn sich die Angaben des KVVs 
nicht mit den Ausf￿hrungen der Lehrenden 
decken. Eine Verbindlichkeit oder Pflichtbe-
wusstsein in dieser Hinsicht bei den Lehren-
den ist nicht festzustellen. Es scheint fast so, 
als w￿rden die Rahmenbedingungen f￿r die 
Kurse mit Dr￿cken der T￿rklinke beschlossen 
￿ man schiebt es dann auf das allgemeine 
Chaos an der Universit￿t und tr￿gt gleichzei-
tig dazu bei. 
Ein Sekretariat war am ersten Semestertag ab 
13 Uhr geschlossen -> unangebrachter geht￿s 
nicht. 
 
Im Allgemeinen ist noch zu kritisieren: 
 
Nicht alle Lehrende sind per eMail zu errei-
chen. Manche lehnen die Nutzung Ihrer be-
stehenden eMail-Accounts ab. 
Die eMail ist jedoch zum perfekten Kontakt-
weg geworden ￿ zeit- und ortsungebunden 
k￿nnen Studierende, Lehrende, Sekretariate 
usw. miteinander kommunizieren. Dieses hilft 
besonders ausw￿rtigen Studierenden, die f￿r 
jede Frage, die sie an diejenigen Lehrenden 
ohne eMail-Anschluss richten wollen, extra 
an die Universit￿t zitiert werden ￿ per Telefon 
funktioniert die Verst￿ndigung allemal nicht 
so gut wie auf dem elektronischen Postwege. 
 
Allgemein sind Kurse, die f￿r maximal 20 
oder 40 Personen ausgelegt sind, gegen￿ber 
der Anzahl an ￿scheine-brauchenden￿ Studen-
ten unrealistisch. Die Belegung der Seminare 
ist bereits jetzt schon meist verdoppelt oder 
verdreifacht ￿ eine reale Scheinerwerbsm￿g-
lichkeit (z.B. auch durch Hilfswissenschaftler 
als Korrekturunterst￿tzung) muss bestehen. 
Im Bereich Schriftspracherwerb werden zu 
wenige Kurse angeboten. Es sollte jedem Stu-
denten m￿glich sein, Hausarbeiten f￿r die 
ben￿tigten Kurse schreiben zu k￿nnen, um die 
wichtigen Scheine zum Weiterkommen im 
Studium zu erlangen. 
 
Dem ohnehin gro￿en ˜rger zum Trotze be-
kommt man generell keine plausible Erkl￿-
rung, weshalb die Lehrenden falsche Angaben 
im KVV machen Ein Fehlereingest￿ndnis 
oder Entgegenkommen w￿re hier zumindest 
angebracht und bes￿nftigend. 
 
Sie werden bemerkt haben, dass ich mir mit 
diesem Schreiben durchaus Arbeit und M￿he 
gemacht habe. Daher erlaube ich mir noch 
eine weitere mir pers￿nlich sehr wichtige Mi-
sere an der Uni anzusprechen: 
 
Das durchweg missachtete Rauchverbot, bzw. 
die massive Verschmutzung der Universit￿t 
durch Asche und Zigarettenstummel.  
 
Ich finde, dass es keiner Reinigungskraft zu-
zumuten ist 
•  Teller, Tassen und Gl￿ser mit Asche 
und Zigarettenstummeln zur Reini-
gung entgegenzunehmen (regelm￿￿ig 
im Casino (Mensa IG Farben Haus)) 
•  hinter Studierenden her zu kehren, die 
die Flure und R￿ume der Universit￿t 
mit Asche und Stummeln verdrecken 
•  Toiletten, sowie Toiletteninventar und 
Waschbecken von Asche und Stum-
meln zu reinigen. 
 
In R￿umen, in denen Speisen und Getr￿nke zu 
sich genommen werden, sollte generell ein 
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Die Stadt Frankfurt hat Bu￿gelder f￿r Zigaret-
tenstummel erhoben ￿ der Hauptbahnhof ist 
rauchfrei ￿ warum nicht auch die Universit￿t. 
 
Ich finde, dass das Rauchverbot ausgedehnt 
und massivst ausgeschildert werden sollte. 
Ein sporadisches Rauchverbot wie derzeit im 
Casino (IG Farbenhaus) ist Humbug und l￿dt 
nur zur Missachtung aus angeblichen Nicht-
wissen ein. Die Einf￿hrung von Rauchzonen 
au￿erhalb der Nichtraucherbereiche mit ent-
sprechenden Aschern halte ich f￿r ￿u￿erst 
sinnvoll. Das bedeutet ja nicht, dass Rauch-
zonen nicht auch gem￿tlich und ansprechend 
gestaltet werden k￿nnen.  
 
L￿sungsans￿tze: 
 
Das Kommentierte Vorlesungsverzeichnis 
sollte verbindlich, vollst￿ndig und informativ 
sein. So stelle ich mir eine einheitliche Tabel-
le vor, die generell dem ausf￿hrlichen, ver-
bindlichen Info-Text vorausgeht und ￿ber die 
Randdaten der Veranstaltung informiert, wie 
es folgende Daten sind: 
o  Ort und Zeit 
o  Art der Veranstaltung 
o  Kosten 
o  Arten der Scheinerwerbsm￿glichkeit / 
Art der Scheine 
o  Tutorien (Teilnahme freiwillig/Pflicht) 
o  Anmeldeliste / Anmeldeanfang/-
schluss 
o  Teilnehmerzahlbegrenzung 
o  Sprechstunde des Lehrenden 
o  eMail 
W￿rde man die Seminarr￿ume (vor allem im 
Westend) ringsum an den W￿nden mit ange-
schraubten Klappsitzen ausstatten, w￿rde man 
auf einfache Art und Weise mehr Stundenten 
in die kleinen R￿ume bekommen. 
Pfand-Schlie￿f￿cher (keine Tagesschlie￿f￿-
cher) w￿rden den studentischen Alltag in 
meinen Augen ebenfalls entlasten ￿ so m￿sste 
ich zumindest nicht st￿ndig alle B￿cher, mei-
ne Jacke usw. mit mir rumschleppen, die bei 
den engen Verh￿ltnissen in de Kursen ohne-
hin st￿ren. Ich denke, dass auch andere Stu-
dierende dabei einen Vorteil h￿tten. 
 
Im Wesentlichen richtet sich meine Ver￿rge-
rung und mein Unmut gegen die chaotische 
Organisation und Desinformation der einzel-
nen Institute und Lehrenden, sowie deren 
Mitarbeiter. Als positiv zu bewerten ist, dass 
sich das Internetangebot vermehrt ￿ jedoch 
reicht es bei weitem nicht aus. Einzelne Orga-
nisations-Schritte und Abfragen k￿nnten ￿ber 
das Internet wesentlich f￿r beide Seiten ver-
einfacht werden. 
 
Das Kommunikationsmittel und Informati-
onsverbreitungsmittel e-Mail sollte in meinen 
Augen von den einzelnen Instituten und Leh-
renden f￿r eine Verbesserung des Informati-
onsaustausches zunehmend Verwendung fin-
den. 
 
Wenn ich durch dieses Schreiben einen Teil 
zur Verbesserung der Situation ￿vor allem f￿r 
die Lehr￿mter- herbeif￿hren konnte, w￿rde 
mich dies freuen. Ihr ernsthaftes Bem￿hen in 
den angezeigten Breichen w￿re sehr w￿n-
schenswert. 
 
In Erwartung Ihrer Stellungnahme verbleibe 
ich 
 
mit freundlichen Gr￿￿en  
 
Stephen Tepperis 
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Examensfeier 
 
Am 16. Dezember 2002 von 16.00-18.00 Uhr 
findet (in der Aula Hauptgeb￿ude/Campus 
Bockenheim) die Examensfeier f￿r die 
AbsolventInnen der Lehramtsstudieng￿nge in 
diesem Semester statt. Bitte sagen Sie diesen 
Termin allen AbsolventInnen weiter. Auch 
"NichtabsolventInnen" k￿nnen gerne an der 
Feier teilnehmen. Die OrganisatorInnen 
suchen noch dringend einen Absolventen 
bzw. eine Absolventin, die einige Worte an 
die Festgemeinde richtet. Bitte melden bei:  
l-netz@em.uni-frankfurt.de     oder 
M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
 
Referendariatsinfoveranstaltung 
 
Am 3. Februar 2003 von 16.00-18.00 Uhr in 
den Konferenzr￿umen 1+2 (Campus 
Bockenheim) findet eine Infoveranstaltung 
zum Referendariat statt.  
Veranstalter sind die Zentrale Studienbera-
tung und die GEW-Hessen. 
Referieren werden Referendare, Studiense-
minarleiter u.a. 
Themen: Bewerbung, Ablauf, Anforderungen 
usw. 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
 
"Lehramtsarbeitsmarkt:  Ministerin Karin Wolf kommt!" 
 
Am 28. November um 16.30 Uhr (in der Aula 
Hauptgeb￿ude/Campus Bockenheim) wird 
Frau Ministerin Karin Wolf unsere 
Universit￿t besuchen, um die 
Lehramtsstudierenden ￿ber den Lehramts-
Arbeitsmarkt zu informieren. Da mit ihr auch 
sehr hochrangige Mitarbeiter/innen des 
Kultusministerium anreisen, die auch viele 
neue und andere Zahlen pr￿sentieren werden, 
als in der Prognose 
(http://www.kultusministerium.hessen.de 
/downloads/progn_00.pdf) zu lesen sind, 
empfehle ich allen Lehramtsstudierenden an 
der Veranstaltung teilzunehmen.  
 
Siehe auch die Pressemitteilung unten. 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
 
Kultusministerin Karin Wolff wirbt f￿r Einstieg in 
Lehramtsstudium 
Pressemitteilung des Hessischen Kultusministeriums vom 4.11.2002 
 
"Die hessische Kultusministerin Karin Wolff 
hat junge Leute dazu aufgefordert, Lehrer zu 
werden. "Vor allem an Beruflichen Schulen 
sowie Haupt- und Realschulen werden Lehrer 
zunehmend Mangelware. Vor allem die 
gegenw￿rtige Altersstruktur der Lehrkr￿fte 
f￿hrt dazu, dass der Beruf wieder attraktiver 
wird", sagte Wolff heute bei der Vereidigung 
von rund 60 Referendarinnen und 
Referendaren in Frankfurt-H￿chst. "Wir 
haben zwar gen￿gend Stellen, es fehlen aber 
hier und da noch Menschen, die diese Stellen 
besetzen. Und deshalb suchen wir noch 
immer einige Lehrer und auch Referendare, 
die die richtigen F￿cher studiert haben", 
erl￿uterte Wolff. 
Lehrermangel werde auch in Zukunft nicht 
alle F￿cher betreffen, so die Ministerin. An 
Haupt- und Realschullehrer werden kurz-
fristig vor allem die F￿cher Mathematik, 
Physik, Chemie, Englisch und Musik gesucht. 
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auch f￿r Personen mit gymnasialem Lehramt 
die M￿glichkeit, sich f￿r entsprechende 
Stellen im Haupt- und Realschullehramt zu 
bewerben. Au￿erdem k￿nnen sich in den 
Mangelf￿chern auch Interessenten mit einem 
universit￿ren Diplom f￿r den Vor-
bereitungsdienst f￿r das Haupt- und Real-
schullehramt bewerben. 
Besonders gesucht im Lehramt an Beruflichen 
Schulen sind vor allem die Fachrichtungen 
Metall- und Elektrotechnik sowie das Fach 
Informatik in den Fachrichtungen Elektro-
technik (hardware) oder Wirtschaft & 
Verwaltung (software). "Weil sich zu wenige 
f￿r diese Fachrichtungen im Lehramtstudium 
entscheiden, k￿nnen sich derzeit auch 
Interessenten mit einem universit￿ren Diplom 
f￿r den Vorbereitungsdienst des Lehramtes an 
beruflichen Schulen bewerben", so Wolff. Die 
Stellen seien im Internet 
(www.kultusministerium.hessen.de) 
ausgeschrieben. In anderen beruflichen 
Fachrichtungen sei der Bedarf nicht so hoch, 
dennoch w￿rden auch hier immer wieder 
Lehrkr￿fte gesucht. 
Anders hingegen pr￿sentiert sich die Situation 
im Grundschul- und Gymnasialbereich. F￿r 
das Grundschullehramt ist in Teilen bereits 
eine ￿berbelegung zu verzeichnen. Durch die 
hohe Zahl von Studienanf￿ngern ist mit einer 
weiteren Verringerung der Einstellungs-
chancen zu rechnen. Interessenten am 
Studium des Lehramtes an Grundschulen 
sollten m￿glichst von der oft gew￿hlten 
F￿cherkombination Deutsch/Sachunterricht 
absehen und pr￿fen, ob f￿r sie auch die 
aussichtsreicheren F￿cher Mathematik, 
Musik, Sport, Religion f￿r sie in Frage 
kommen. 
Auch im Lehramt an Gymnasien ist die 
F￿cherwahl entscheidend: Nicht zu empfehlen 
ist derzeit ein Studium der F￿cher Deutsch, 
Biologie, Sport, Geschichte, Erdkunde, 
Sozialkunde, Russisch und Philosophie. 
Deutlich besser sind die k￿nftigen 
Einstellungschancen in den F￿chern Physik, 
Mathematik, Chemie, Informatik, Musik und 
Kunst. "Ausgebildete Gymnasiallehrer 
k￿nnen sich in fast allen F￿chern mit guten 
Einstellungschancen auch im Bereich der 
Haupt- und Realschulen bewerben", erl￿utert 
die Ministerin. "Physik- oder Mathematik-
studenten, die heute noch einen 
Diplomabschluss als Ziel vor Augen haben, 
sollten sich ￿berlegen, ob f￿r sie nicht auch 
ein Umsatteln auf ein Lehramt eine gute 
Perspektive ist", gibt die Ministerin zu 
bedenken und empfiehlt allen potenziellen 
Lehramtskandidaten eine intensive und 
objektive Studienberatung. "Es hilft 
niemandem, wenn sich zwar zahlenm￿￿ig 
viele f￿r ein Lehramtsstudium begeistern 
k￿nnen, sich die F￿cherwahl aber in einigen 
Jahren als Fehlentscheidung entpuppt", so 
Wolff.  
"Wie in der Medizin ist auch im Bildungs-
sektor Vorbeugen besser als Heilen. Deshalb 
m￿ssen wir jetzt junge Menschen zu einem 
Lehramtsstudium ermuntern, damit uns nicht 
in einigen Jahren eine fatale Lehrerl￿cke 
trifft", erkl￿rte die Ministerin. Hessen habe 
nach Bayern bundesweit den zweith￿chsten 
Zuwachs der Ausgaben f￿r Bildung. "Diese 
Landesregierung hat seit 1999 nicht nur 2.900 
neue Lehrerstellen geschaffen, sondern auch 
1.600 neue Referendarstellen", so Wolff. 
Dank dieser "klugen Vorsorge" st￿nden in 
Hessen jetzt 4.825 Ausbildungsstellen f￿r 
angehende Lehrkr￿fte zur Verf￿gung. Pro 
Jahr k￿nnten so rund 2.400 Stellen zu den 
Einstellungsterminen 1. Mai und 1. November 
besetzt werden. "Wartezeiten bestehen nicht", 
sagte Wolff. 
"Aus eigener Erfahrung als Lehrerin wei￿ ich 
selbst nur zu gut, dass der Beruf sehr 
erf￿llend sein kann, weil man es gerade bei 
j￿ngeren Sch￿lern mit wissensdurstigen, 
neugierigen und begeisterungsf￿higen Men-
schen zu tun hat, die in ihrem Lehrer nicht nur 
einen reinen Wissensvermittler sehen, 
sondern vielmehr eine Bezugs- und vor allem 
Vertrauensperson", sagte Wolff. Die 
potenziellen Lehrer sollten jedoch nicht 
vergessen, dass das Lehrersein, entgegen 
einer weit verbreiteten Annahme, sehr viel 
fordere: "Neben fachlichem und p￿da-
gogischem K￿nnen bedarf es st￿ndiger Fort-
bildung, Team- und Kooperationsf￿higkeit, 
Einf￿hlungsverm￿gen, Einsatzfreudigkeit, 
Geduld, Nervenst￿rke und - vor allem - 
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FIEL (Frankfurter Interne Evaluation der Lehramtsstudieng￿nge) 
Prof. Dr. Hans-Peter Langfeldt und Dipl. Psych. Tanja Nieder 
 
Was bedeutet ￿FIEL￿? 
 
FIEL steht f￿r Frankfurter Interne Evaluation 
der Lehramtsstudieng￿nge und beschreibt ein 
universit￿tsumfassendes Evaluationsprojekt 
aller an der Lehrerausbildung beteiligten 
Fachbereiche. 
 
●  Ziele und Grunds￿tze 
Im Studienjahr 2002/2003 werden die 
Lehramtsstudieng￿nge an der Johann 
Wolfgang Goethe-Universit￿t intern evalu-
iert. Intern hei￿t zum einen, dass der tech-
nische Ablauf von Angeh￿rigen dieser U-
niversit￿t organisiert und kontrolliert wird 
und zum anderen, dass Selbstberichte der 
zu evaluierenden Arbeitseinheiten in die 
Evaluation einbezogen werden.  
Die Durchf￿hrung und der Ablauf der Eva-
luation orientieren sich dagegen konse-
quent an nationalen und internationalen 
Vorbildern der externen Evaluation durch 
eine Expertengruppe. Alle Fachbereiche, 
die Lehrer ausbilden, werden an dieser E-
valuation beteiligt. 
Die im Wintersemester 2002/2003 begin-
nende Evaluation der Lehramtsstudieng￿n-
ge ist insbesondere an die Evaluations-
Richtlinien der ￿Zentralen Evaluations- 
und Akkreditierungsagentur Hannover 
(ZevA)￿ angelehnt und verfolgt das Ziel, 
St￿rken und Schw￿chen der Studienabl￿ufe 
in den einzelnen Arbeitseinheiten zu iden-
tifizieren, Verantwortlichkeiten zu suchen 
und Empfehlungen f￿r Verbesserungen zu 
erarbeiten.  
 
Vorbilder, an denen sich FIEL orientiert, 
finden sich unter: 
 
•  www.zeva.uni-hannover.de  
Zentrale Evaluations- und Akkkreditie-
rungsagentur Hannover (ZeVA); dort kann 
auch der Evaluationsbericht ￿Lehre und 
Studium in den Grundwissenschaften der 
Lehramtsausbildung an den nieders￿chsi-
schen Universit￿ten￿ nachgelesen werden. 
 
•  www.wk.niedersachsen.de  
Wissenschaftliche Kommission Nieder-
sachsen; dort kann der Bericht ￿For-
schungsevaluation an 
nieders￿chsischen Hochschulen und For-
schungseinrichtungen ￿ Berufswissen-
schaften 
der Lehrerbildung￿ eingesehen werden. 
 
Ab dem 01.11.2002 werden aktuelle In-
formationen zu FIEL und zum Verlauf der 
Evaluation unter www.uni-frankfurt.de/ 
fb05/ifpp/langfeldt/fiel bereitgestellt. Diese 
Seite ist auch ￿ber die Homepage von 
Herrn Prof. Langfeldt erreichbar. 
● Verantwortung 
FIEL wird von einer ￿Lenkungsgruppe￿ 
unter Vorsitz der Vizepr￿sidentin einge-
richtet und kontrolliert. Sie beauftragt ei-
nen Technischen Leiter und ernennt in Ab-
sprache mit den Fachbereichen das externe 
Gutachtergremium. 
● Lenkungsgruppe 
Prof. Dr. Brita Rang (Vizepr￿sidentin) 
Frau Heidemarie Barthold (Referentin f￿r 
Lehre und Studium) 
Dr. Edwin Keiner (Institut f￿r allgemeine 
Erziehungswissenschaften) 
Prof. Dr. G￿tz Krummheuer (Institut f￿r 
Didaktik der Mathematik) 
Prof. Dr. Hans-Peter Langfeldt (Institut f￿r 
P￿dagogische Psychologie) 
Prof. Dr. Jakob Ossner (Institut f￿r Deut-
sche Sprache und Literatur I) 
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● Technische  Leitung 
Prof. Dr. Hans-Peter Langfeldt, 
Institut f￿r P￿dagogische Psychologie (HP 
126) 
Robert-Mayer-Strasse 5 
60325 Frankfurt a.M. 
Tel. (069)798-28461 /-22580 
langfeldt@paed.psych.uni-frankfurt.de 
 
Dipl. Psych. Tanja Nieder (Mitarbeiterin) 
Institut f￿r P￿dagogische Psychologie (HP 
126) 
Robert-Mayer-Strasse 5 
60325 Frankfurt a.M. 
Tel. (069)79822028 
nieder@paed.psych.uni-frankfurt.de 
 
● Gutachergruppe 
Die Gruppe der externen Gutachterinnen 
und Gutachter wird aus acht Mitgliedern 
bestehen, die das Spektrum der zu evaluie-
renden Inhalte abdecken. Der/Die Vorsit-
zende und eine ￿Person des ￿ffentlichen 
Lebens￿ werden von der Hochschulleitung 
eingesetzt. Bei der Wahl der sechs Fach-
gutachter haben die beteiligten Fachberei-
che ein Vorschlagsrecht.  
 
Zusammensetzung der Gutachtergruppe: 
●  Vorsitzender/Vorsitzende: N.N. P￿d-
agogik 
●  Person des ￿ffentlichen Lebens: N.N. 
 
●  Fachgutachter/Fachgutachterinnen f￿r: 
 P￿dagogik:  N.N. 
 Psychologie:  N.N. 
 Gesellschaftswissenschaften  (m￿g-
lichst mit Akzent in Geschichte): N.N. 
  Didaktik der Naturwissenschaften 
(Biologie) und Mathematik: N.N. 
  Didaktik der Sprachen (Deutsch und 
Englisch): N.N. 
  Didaktik des Sports: N.N. 
 
Die Gutachterinnen und Gutachter sollen 
f￿r ihr Fachgebiet eine erkennbare Reputa-
tion aufweisen. Sie d￿rfen nicht aus Hes-
sen oder Rheinland-Pfalz stammen und 
keine Arbeitsbeziehungen zur Universit￿t 
Frankfurt unterhalten. Nach M￿glichkeit 
sollen dem Gremium ein oder zwei Gut-
achter/innen aus dem Ausland angeh￿ren. 
  
●  Wer wird evaluiert? 
  Im Rahmen von FIEL werden die  
 
●  Grundwissenschaften: 
 Erziehungswissenschaften 
 Gesellschaftswissenschaften 
 Psychologie 
 
●  die ￿p￿dagogischen Disziplinen￿: 
  Heil- und Sonderp￿dagogik 
 Grundschulp￿dagogik 
 
●  sowie diejenigen F￿cher und deren 
Didaktik, f￿r die sich in den Lehr-
amtsstudieng￿ngen L1, L2 und L3 
jeweils mindestens 100 Studierende 
eingeschrieben haben, evaluiert: 
 Deutsch 
 Englisch 
 Geschichte 
 Mathe 
 Biologie 
 Sport 
 
●  Ablauf der Evaluation 
Die Evaluation ist als dreistufiges Verfah-
ren konzipiert: 1. Erstellung je eines 
Selbstberichts durch die zu evaluierenden 
Arbeitseinheiten, 2. externe Evaluation 
durch ein Gutachtergremium und 3. Ver￿f-
fentlichung eines Abschlussberichtes. Die 
Evaluation beginnt mit der Benennung von 
Gutachtervorschl￿gen durch die Fachberei-
che. 
 
1. Selbstberichte der Arbeitseinheiten 
In Anlehnung an den zentralen Evaluati-
onsfragenkatalog der ZEvA wird den je-
weiligen Arbeitseinheiten ein Raster zur 
Beschreibung der Lehrerausbildung in ih-
rem Fachbereich ausgeh￿ndigt. Dieses Ra-
ster dient den Arbeitseinheiten als Gliede-
rung f￿r den von ihnen zu erstellenden 
Selbstbericht. 
Zus￿tzlich werden Selbstberichte des Am-
tes f￿r Lehrerausbildung, des Pr￿fungsam-
tes, der zentralen Studienberatung, des 
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vom Dezernat I (Abteilung f￿r Lehr- und 
Studienangelegenheiten) eingeholt. Eine 
ersten ￿berblick ￿ber die Gliederung der 
Selbstberichte gibt folgende Auflistung: 
 
1. Organisatorische Struktur und Entwick-
lung des Fachbereichs in Bezug auf die 
Lehrerausbildung 
2. Beschreibung der Curricula in der Leh-
rerausbildung 
3. Organisation von Lehre, Studium und 
Pr￿fungen in der Lehrerausbildung 
4. Bewertung der Lehr- Studien-, Pr￿-
fungspraxis in der Lehrerausbildung 
5. Beteiligung des Fachbereichs an der 
Weiterbildung 
6. Ausstattung 
7. Zusammenhang von Lehre und For-
schung 
8. Nachwuchsf￿rderung 
9. Zusammenfassung: St￿rken und Schw￿-
chen-Profil 
 
Die Selbstberichte sollten im Laufe des 
WS 02/03 verfasst werden und zu Seme-
sterende f￿r die Gutachter vorliegen. Mit-
glieder der Lenkungsgruppe sind von der 
Erstellung des Selbstberichtes auszuschlie-
￿en.  
 
Zus￿tzlich werden im Rahmen von FIEL 
w￿hrend des WS 02/03 studentische Stich-
proben zuf￿llig ausgew￿hlter Veranstal-
tungen schriftlich befragt. Diese Befragung 
hat nicht zum Ziel, die Qualit￿t einzelner 
Veranstaltungen und Lehrpersonen zu be-
werten, sondern bezieht sich ausschlie￿lich 
auf Kriterien der Studierbarkeit der Lehr-
amtsstudieng￿nge an der Universit￿t 
Frankfurt. 
 
2. Externe Begutachtung durch Exper-
ten (Peer-Review)  
Das Expertengremium wird sich w￿hrend 
der vorlesungsfreien Zeit auf der Grundla-
ge der Selbstberichte auf Begehungen vor 
Ort vorbereiten. Die vor Ort Besuche fin-
den zu Beginn des Sommersemesters 2003 
statt.  
Das Ziel des Peer-Reviews besteht darin, 
die Arbeitseinheiten im Rahmen von Ge-
spr￿chen bei Sicherung und Verbesserung 
der Qualit￿t von Lehre und Studium zu un-
terst￿tzen und auf St￿rken und Schw￿chen 
der Lehrerausbildung im jeweiligen Fach-
bereich aufmerksam zu machen. Die Aus-
sagen werden sich prinzipiell auf alle Ebe-
nen der Verantwortung beziehen (Arbeits-
einheiten ￿ Fachbereiche ￿ Hochschullei-
tung ￿ Ministerien). 
Die externen Gutachter f￿hren Gespr￿che 
mit Angeh￿rigen aller Statusgruppen: 
1.  Hochschulleitung, Dekane/innen, Mit-
glieder der Arbeitseinheiten, Institutslei-
tungen 
2. Professorinnen und Professoren 
3. Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter 
4. Studierende unterschiedlicher Studien-
phasen 
5. Vertreter der Lehr- und Studienkom-
missionen 
6. Vertreter der Studienberatung 
7. Frauenbeauftragte 
Auf der Basis von Selbstbericht, vor Ort 
Begutachtung und Gespr￿chsrunden ver-
fassen die Gutachter einen vorl￿ufigen E-
valuationsbericht, der in einem ersten 
Schritt zum Ende des Sommersemesters 
zur Korrektur etwaiger sachlicher Fehler 
an die jeweiligen Arbeitseinheiten zur￿ck-
geleitet wird. 
 
3. Abschlussbericht 
Die Umsetzung der Evaluationsergebnisse 
beginnt mit der inhaltlichen Auseinander-
setzung der Fachbereiche mit den Empfeh-
lungen der externen Gutachter. Die Fach-
bereiche nehmen zu den Gutachterempfeh-
lungen schriftlich Stellung und entwickeln 
einen Ma￿nahmenkatalog zur Sicherung 
und Verbesserung der Qualit￿t von Lehre 
und Studium. 
Nach Abstimmung mit der Gutachtergrup-
pe sorgt die Technische Leitung f￿r die 
Ver￿ffentlichung des zusammenfassenden 
Abschlussberichts, der die endg￿ltigen 
Empfehlungen der Gutachter und Stel-
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Vorl￿ufiger Zeit- und Arbeitsplan 
 
Beginn WS 2002/03  Benennung von Ansprechpartnern f￿r die Technische Leitung durch 
die zu evaluierenden Arbeitseinheiten bis zum 15.11.2002  
 
  Vorschl￿ge der Fachbereiche zur Besetzung der Gutachtergruppe 
bis zum 01.12.2002 
 
Verlauf des WS 2002/03  Erstellung der Selbstberichte  
 
Erstellung der zus￿tzlichen Selbstberichte (Amt f￿r Lehrerausbil-
dung, Praktikumsb￿ro, zentrale Studienberatung, Dezernat I) 
 
Schriftliche Befragung von Studierenden durch die Technische Lei-
tung (Januar 2003) 
 
Ende WS 2002/03  Abgabe der Selbstberichte bis zum 28.03.2003 
 
Vorlesungsfreie Zeit  Vorbereitung der Gutachter auf Grundlage der Selbstberichte 
 
Beginn SS 2003  vor Ort Begutachtung durch die externen Gutachter und Gespr￿che 
mit Angeh￿rigen aller Statusgruppen 
 
Vorlesungsfreie Zeit  Erstellung des vorl￿ufigen Evaluationsberichts durch die Gutachter  
 
  Stellungnahmen der Arbeitseinheiten zur Korrektur sachlicher Fehler 
 
Beginn WS 2003/04  Schriftliche Stellungnahme der Fachbereiche zum Evaluationsbericht; 
Entwicklung eines Ma￿nahmenkatalogs  
 
Ende WS 2003/04  Ver￿ffentlichung des endg￿ltigen Evaluationsberichts mit Stellung-
nahmen der Fachbereiche und Ma￿nahmenprogramm 
 
Der Ombudsmann f￿r Studierende 
 
Mit der Einrichtung der Funktion eines 
’Ombudsmanns’ setzt die Goethe-Universit￿t 
bundesweit Ma￿st￿be. Bislang gibt es eine 
solche Einrichtung an gr￿￿eren Universit￿ten 
nicht. Sinn der Einrichtung ist es, eine 
Anlaufstelle f￿r Beschwerden und Vorschl￿ge 
von Studierenden anzubieten; Der langj￿hrige 
Vizepr￿sident der Goethe-Universit￿t, Prof. 
Christian Winter wurde einstimmig durch den 
Senat in das neue Amt gew￿hlt. Er ￿bernehme 
die Aufgabe sehr gerne und wolle sich aktiv 
f￿r die Interessen der Studierenden einsetzen, 
so Winter. Aufgabe des Ombudsmannes ist 
es, Ansprechpartner f￿r die Studierenden zu 
sein. Er soll (auch anonyme) Kritik und 
Beschwerden von Studierenden ebenso 
aufnehmen wie Verbesserungsvorschl￿ge und 
sie an die zust￿ndigen Mitglieder der 
Universit￿t weiterleiten. Schlie￿lich wird er 
die aus seiner Funktion erworbenen 
Erfahrungen und Anregungen in die 
universit￿re Diskussion zur Verbesserung der 
Lehre einbringen. 
 
Anschrift:  
Prof. Dr. Christian Winter 
Ombudsmann f￿r Studierende 
Johann Wolfgang Goethe-Universit￿t   
Senckenberganlage 31   
Juridicum, 10. Stock, Zi.1009   
60325 Frankfurt/Main   
Tel. :  +49 69 798-23350   
E-Mail: ombudsmann@uni-frankfurt.de 
http://www.uni-frankfurt.de/ombudsmann/start.htm 
 
Michael Gerhard  
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Mailinglisten im Lehramtsbereich 
 
F￿r die Lehramtsstudierenden sind Mailingli-
sten eingerichtet. F￿r jede Lehramtsstufe gibt 
es eine Liste. Es gibt auch ￿bergeordnete 
Mailadressen, die die jeweils untergeordneten 
Adressen mit einschlie￿en. 
Zur Zeit sind die Listen so organisiert, dass 
nur der Moderator (Michael Gerhard) an die 
Liste schreiben kann. Die Liste ist f￿r mehre-
re Zwecke gedacht. Zum Einen soll dies ein 
schneller Weg f￿r Informationen von der Zen-
tralen Studienberatung an Lehramtsstudieren-
de sein. Zum Anderen sollen Lehramtsstudie-
rende auch untereinander ￿ber die Mailingli-
ste kommunizieren k￿nnen. Wenn es Anfra-
gen oder Beitr￿ge von Studierenden an die 
Liste gibt, bitte eine mail an den Moderator, 
denn dieser schickt die mail an die Liste wei-
ter. 
Wer sich in die Mailinglisten eintragen oder 
austragen lassen will, schickt bitte eine Mail 
an: M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de 
mit Angabe der Lehramtsstufe und dem 
Hinweis Mailingliste. 
Untenstehende Mail-Adressen k￿nnen f￿r den 
Informationsaustausch genutzt werden. 
 
Adressen: 
•  Lehramt-alle@em.uni-frankfurt.de 
   L1-L5-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L1-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L2-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L3-Stud@em.uni-frankfurt.de 
  L5-Stud@em.uni-frankfurt.de 
   L-Fachbereiche@em.uni-frankfurt.de 
   L-Ehemalige@em.uni-frankfurt.de 
   L-Sonstige@em.uni-frankfurt.de 
 
Michael Gerhard  
Zentrale Studienberatung 
 
Studienordnungen jetzt unter 
http://www.uni-frankfurt.de/zsb/download/ 
 
Auf der oben genannten Webseite hat die Zentrale Studienberatung die Orginal-Studienordnungen 
und einiges mehr als pdf-Dateien zum download bereitgestellt 
 
Gem￿￿ der Pr￿fungsordnung [Verordnung ￿ber die Ersten Staatspr￿fungen f￿r die Lehr￿mter vom 
3. April 1995 (GVBl. I, Nr. 12, 1995, S.233ff.) zuletzt ge￿ndert durch VO vom 14.09.2001 
(GVBl. I, Nr. 22, 28.09.2001, S.403ff.)] sind die Zwischenpr￿fungsordnungen f￿r das Lehramt an 
Gymnasien und fast alle Studienordnungen ver￿ffentlicht. 
 
Es fehlen noch:  
L1 Sport 1-10, L2 Sport, L5 Sport,  
L1 Englisch 1-10,  
L1 Gemeinsame Studienordnung f￿r 1-4,  
L2 Arbeitslehre, L5 Arbeitslehre 
 
Die Studienordnungen sollten in den jeweiligen Instituten kurz nach der Ver￿ffentlichung 
m￿glichst im Originalnachdruck aus dem Staatsanzeiger f￿r die Studierenden erh￿ltlich sein. 
Kopiervorlagen der Studienordnungen aus dem Staatsanzeiger k￿nnen in der Infothek der Zentralen 
Studienberatung, Sozialzentrum/Neue Mensa, 5.OG ausgeliehen oder im Internet ausgedruckt wer-
den (siehe oben). 
 
Michael Gerhard  
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Lehramtsorientierungs-
woche im SoSe 2003 
 
Im Sommersemester wird es wieder eine 
Lehramtsorientierungswoche f￿r die Studien-
anf￿nger/innen geben. 
Studierende, die die Gruppen der ZSB als 
TutorInnen leiten wollen, k￿nnen sich bei der 
Zentralen Studienberatung bewerben. (Adres-
se siehe Impressum). 
 
Termine der Woche: 
 
Montag, der 14.04.2003 
08.30 ￿ 09.15 Uhr Begr￿￿ung 
09.30 ￿ 12.30 Uhr Gruppen ZSB L1-L5 
13.30 ￿ 15.00 Uhr L1 AGD 
15.00 ￿ 16.30 Uhr L1 Sachunterricht 
 
Dienstag, der 15.04.2003 
08.30 ￿ 15.00 Uhr Erziehungs- und Gesell-
schaftswissenschaften 
 
Mittwoch, der 16.04.2003 
09.00 ￿ 16.30 Uhr Infomarkt der Studien-
fachberaterInnen 
 
Donnerstag, der 17.04.2003 
09.30 ￿ 12.30 Uhr Gruppen ZSB L1/L2/L3 
 
Michael Gerhard 
Zentrale Studienberatung 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Lehramtsnetzwerk  
 
Das L-Netz, die fachbereichs￿bergreifende 
Fachschaft f￿r Lehramtsstudierende, setzt sich 
in der Universit￿t (z.B. in Gremien) f￿r die 
Belange der Lehramtsstudierenden ein. Kon-
takt kann auf verschiedenen Wegen aufge-
nommen werden: 
L-Netz-Fachschaft f￿r Lehramtsstudierende 
Studentenhaus auf dem Campus 
Mertonsta￿e 26-28, Raum C110 
60325 Frankfurt am Main 
Tel.: 069/ 798-22098 
e-mail: l-netz@em.uni-frankfurt.de 
 
Die n￿chsten Treffen in Raum C 110 finden 
am  
Donnerstag, den 21.11.2002  
und am  
Donnerstag, den 05.12.2002  
statt. 
 
Michael Riedel 
L-Netz 
 
Impressum: 
Herausgeber: Zentrale Studienberatung der  
Johann Wolfgang Goethe-Universit￿t 
Redaktion: Michael Gerhard 
Auflage: 2000 St￿ck 
Beitr￿ge, Anfragen, Lob und Kritik an: 
Michael Gerhard; Zentrale Studienberatung, 
Bockenheimer Landstr. 133 
(Sozialzentrum/Neue Mensa), 5. OG, Zi 518 
e-mail: M.Gerhard@ltg.uni-frankfurt.de 
tel.: 069/798-23937; fax.: 069/798-23983 
Beitr￿ge bitte per Mail oder Diskette. 
Redaktionsschluss f￿r L-news Nr. 19: 
20. Januar 2003 
 
Ausgabestellen f￿r L-news: 
1. In der Zentralen Studienberatung, Sozialzen-
trum/Neue Mensa, 5. OG 
2. Sozialzentrum/Neue Mensa, EG, links neben dem 
Studentensekretariat,  
3. Im Didaktischen Zentrum, Turm, 1. OG, vor Zi. 128 
4. Bei der Fachschaft, im Studentenhaus, 1. OG, Raum 
C 110. 
Alle Ausgaben von L-news sind im Internet auf der 
Lehramtshomepage abrufbar: 
www.uni-frankfurt.de/zsb/lehramt/l-news 
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Links zur Lehrerausbildung 
 
Internetseiten der Wissenschaft-
lichen Kommission des Landes 
Niedersachsen 
 
Hier k￿nnen unter anderem der Abschlussbe-
richt der Arbeitsgruppe Lehrerbildung der 
Wissenschaftlichen Kommission Niedersach-
sen sowie der Abschlussbericht des For-
schungsevaluationsverfahrens in den Berufs-
wissenschaften der Lehrerbildung herunterge-
laden werden (pdf-Format) 
http://www.wk.niedersachsen.de/Materialien/
material.htm 
 
Startklar f￿r OLYMPJA! 
 
Unterlagen f￿r Lehrkr￿fte 
Zum Schuljahresbeginn 2002/2003 haben alle 
Schulen in Hessen und der Region kostenlose 
Unterrichts-Materialien zur Bewerbung von 
Frankfurt RheinMain um die Ausrichtung der 
Olympischen Spiele 2012 erhalten. 
 
     
 
Zu den 16-seitigen farbigen Magazinen f￿r 
Sch￿lerinnen und Sch￿ler der jeweiligen 
Schulstufe erhalten die Lehrkr￿fte 8-seitige 
Unterrichtshilfen mit didaktischen Hinweisen, 
Tipps f￿r eine "bewegte" Elternarbeit und 
zahlreichen Handlungsanregungen. Die Mate-
rialien wurden von der Frankfurt RheinMain 
2012 GmbH in Kooperation mit dem hessi-
schen Kultusministerium und dem Bildungs-
ministerium Rheinland-Pfalz herausgegeben. 
Im Internet k￿nnen die Unterrichtshilfen 
heruntergeladen werden (pdf-Format). 
www.wir-sind-dabei-2012.de/ 
Unterlagen f￿r Lehrkr￿fte 
Stiftung Lesen 
 
Die Stiftung Lesen ist eine Ideenwerkstatt f￿r 
alle, die Spa￿ am Lesen vermitteln wollen. 
Seit 1988 entwickelt sie zahlreiche Projekte, 
um das Lesen in der Medienkultur zu st￿rken. 
Unter dem Stichwort ￿Lehrerservice￿ gibt es 
Anregungen f￿r den Unterricht, die zum Bei-
spiel Kinofilme aufgreifen, aktuell "Minority 
Report" 
Der Film basiert auf der gleichnamigen Er-
z￿hlung von Philip K. Dicks, einem der be-
kanntesten Science-Fiction-Autoren. Der im 
Jahr 2054 spielende Action-Thriller rund um 
die Themen Justiz und Rechtsprechung, 
Schuld und Moral wurde von Steven Spiel-
berg in Szene gesetzt. 
 
10.000 weiterf￿hrende Schulen und 5.000 
Mitglieder des Ideenforums Schule werden 
die f￿r die Klassen 10 bis 13 konzipierte Un-
terrichtsbrosch￿re zum Film erhalten. Partner 
der Kampagne ist die Twentieth Century Fox. 
Versand der Unterrichtsbrosch￿re: September 
2002. 
 
Das Angebot von Stiftung Lesen f￿r Lehre-
rinnen und Lehrer aller Schularten. ist nicht 
nur im Deutschunterricht, sondern auch etwa 
in den F￿chern Englisch, Sozialkunde, Biolo-
gie und Geschichte, aber auch Wirtschaft und 
Physik zu kreativen Projekten im Unterricht 
rund um das Thema Lesen geeignet. 
Auf der Homepage von Stiftung Lesen k￿n-
nen sich interessierte Leser informieren. 
www.stiftunglesen.de 
 
Andreas H￿nssig OStR i.H. 
B￿ro f￿r Schulpraktische Studien 
 
 
 